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ПЕРЕЛІК УМОВНИХ СКОРОЧЕНЬ 
 
КН – кооперативне навчання 
ТКН – технології кооперативного навчання 
ТКЛН – технології колаборативного навчання 
ВНЗ – вищий навчальний заклад 
ЗНЗ – загальноосвітній навчальний заклад 
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ВСТУП 
Актуальність теми дослідження. Євроінтеграційні процеси, що 
відбуваються на всіх рівнях української освіти, висувають нові вимоги до 
вчителів шкіл, перед якими постає відповідальне завдання – підготувати 
генерацію українців, спроможних ефективно реалізовувати себе в умовах ХХІ ст. 
Модернізація освітніх процесів вимагає високого рівня професіоналізму 
педагогів, здатних до саморозвитку та фахового зростання в руслі застосування 
сучасних технологій навчання.  
Як зазначено в низці вітчизняних та світових документів (закони України 
"Про освіту" (1991 р.), "Про вищу освіту" (2014 р.), "Національна Доктрина 
розвитку Освіти України у ХХІ ст." (2002 р.), Болонська Декларація (1999 р.), 
доповідь Міжнародної комісії з питань освіти для ХХІ століття, підготовленої для 
ЮНЕСКО (1996 р.), важливим напрямом є реалізація сучасних освітніх 
технологій, які сприятимуть розвитку освіти. Підвищення якості професійної 
підготовки майбутніх учителів-філологів шляхом оновлення технологій, форм та 
методів навчання вимагає запровадження інноваційних технологій 
кооперативного навчання. У процесі фахової підготовки вчителів-філологів 
зазначене сприяє оновленню змісту та методики викладання дисциплін 
професійного спрямування у вищій школі, що, в свою чергу, впливає на якість 
викладання філологічних дисциплін у ЗНЗ.  
Використання інноваційних технологій кооперативного навчання в системі 
професійної підготовки майбутніх учителів філологічних спеціальностей є 
предметом наукових досліджень вітчизняних та зарубіжних науковців. Зокрема, 
окреслена проблема представлена за такими напрямами: система професійної 
підготовки майбутніх учителів (С. Вітвицька, О. Глузман, О. Дубасенюк, І. Зязюн, 
Н. Кузьміна, Л. Калініна, О. Місечко, І. Самойлюкевич, І. Ящук та ін.); проблема 
формування професійної компетентності майбутніх учителів філологічних 
дисциплін (В. Баркасі, Ю. Пассов, Є. Полат, В. Сафонова та ін.); психологічні 
особливості спільної діяльності, групової взаємодії та кооперативного навчання 
(Б. Ананьєв, Л. Виготський, Д. Джонсон (D. Johnson), Р. Джонсон (R. Johnson), 
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М. Дойч (M. Deutsch), К. Коффка (K. Koffka), Р. Славін (R. Slavin), Б. Ломов, 
О. Лєонтьєв, С. Рубінштейн, Б. Скіннер (B. Skinner); педагогічні аспекти 
педагогічної взаємодії в процесі кооперативного навчання (С. Боярінцева, 
М. Виноградова, В. Дяченко, Г. Китайгородська, О. Мазко, І. Первін, 
В. Петровський, Є. Полат, О. Пометун, Л. Пироженко, А. Рівін, Г. Сиротенко, 
М. Сідун, І. Чередов та ін.). 
Проте при значній кількості праць, присвячених розгляду різних аспектів 
професійної підготовки майбутніх учителів філологічних спеціальностей, зокрема 
кооперативного навчання як інтерактивної форми навчальної взаємодії, 
недостатньо розробленою в українському освітньому просторі залишається 
проблема комплексного аналізу та наукового обґрунтування моделі підготовки 
майбутніх учителів-філологів до реалізації технологій кооперативного навчання в 
професійній діяльності. Вивчення специфіки підготовки вчителів філологічних 
спеціальностей та значущість застосування інноваційних технологій 
кооперативного навчання в педагогічній діяльності дозволяють окреслити низку 
суперечностей між: державною потребою в методично компетентних учителях-
філологах, які не лише озброєні сучасними знаннями, але й мають сформовані 
вміння співпрацювати, і недостатнім рівнем володіння сучасними навчальними 
технологіями, що спостерігається у вітчизняній шкільній практиці; сучасними 
змінами в освітньому законодавстві, які передбачають підвищення якості 
навчання педагогів у контексті світової передової науки, і усталеною системою 
підготовки в українських ВНЗ; наявними теоретичними напрацюваннями, у яких 
висвітлені окремі аспекти кооперативного навчання, і потребою комплексного 
дослідження означеної проблеми. Необхідність подолання виявлених 
суперечностей, а також потреба в теоретичному обґрунтуванні та розробці 
науково-методичного забезпечення підготовки майбутніх учителів філологічних 
спеціальностей до реалізації технологій кооперативного навчання зумовили вибір 
теми дослідження: "Підготовка майбутніх учителів філологічних 
спеціальностей до реалізації технологій кооперативного навчання у 
професійній діяльності". 
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Зв'язок роботи з науковими програмами, планами, темами. Дослідження 
виконано згідно з комплексною темою науково-дослідної роботи кафедри 
педагогіки Житомирського державного університету імені Івана Франка 
"Формування професійної компетентності майбутнього вчителя в умовах 
європейської інтеграції" (державний реєстраційний номер 0110U002110). Тему 
дисертаційної роботи затверджено вченою радою Житомирського державного 
університету імені Івана Франка (протокол № 6 від 26. 12. 2008 р.) та узгоджено в 
Міжвідомчій раді з координації наукових досліджень з педагогічних і 
психологічних наук в Україні НАПН України (протокол № 2 від 31. 03. 2009 р.).  
Мета дослідження – теоретично обґрунтувати, розробити та 
експериментально перевірити модель підготовки майбутніх учителів 
філологічних спеціальностей до реалізації технологій кооперативного навчання в 
подальшій професійній діяльності. 
Досягнення поставленої мети передбачало розв’язання таких завдань: 
1. Проаналізувати понятійно-категорійний апарат дослідження. 
2. Виявити філософські, історичні та психолого-педагогічні основи 
кооперативного навчання як засобу гуманізації навчального процесу. 
3.  Теоретично обґрунтувати зміст і структуру моделі підготовки майбутніх 
учителів філологічних спеціальностей до реалізації технологій кооперативного 
навчання та експериментально її перевірити. 
4.  Визначити структуру, критерії та показники рівнів готовності вчителів-
філологів до професійної діяльності з використанням кооперативного навчання. 
5. Розробити науково-методичне забезпечення підготовки вчителів-філологів 
до застосування кооперативного навчання в професійній діяльності. 
Об'єкт дослідження – професійна підготовка майбутніх учителів 
філологічних спеціальностей у вищому педагогічному навчальному закладі. 
Предмет дослідження – зміст та модель підготовки майбутніх учителів 
філологічних спеціальностей до реалізації технологій кооперативного навчання в 
процесі вивчення фахових дисциплін. 
Теоретико-методологічну основу дослідження становлять теорії і концепції 
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гуманістичної філософії про людину та філософсько-методологічні засади 
конструктивізму (В. Андрущенко, І. Бех, Г. Балл, Г. Дмітрієв, Г. Васянович, 
І. Зазюн, В. Кремень, В. Рибалка, І. Якиманська); теоретичні засади організації 
педагогічного дослідження (С. Гончаренко, М. Скаткін, Л. Уманський); 
положення системно-структурного (В. Безпалько, Б. Ломов, К. Платонов, 
Н. Кузьміна, В. Сластьонін), компетентнісного (Н. Бібік, В. Болотов, І. Соколова, 
О. Хуторський та ін.), особистісно орієнтованого (В. Андреєв, А. Вербицький, 
Л. Деркач, І. Зимня, О. Пєхота, О. Савченко), культурологічного (Є. Барбіна, 
В. Біблер, М. Певзнер, В. Сафонова) підходів; теорії професійної освіти 
(С. Вітвицька, С. Гончаренко, О. Дубасенюк, О. Місечко, Н. Ничкало); психолого-
педагогічні теорії розвитку пізнання (Ж. Піаже, Л. Виготський), соціальної 
взаємозалежності (К. Левін, М. Дойч, Д. Джонсон, Р. Джонсон) та ідеї 
біхевіоризму (Дж. Хоманс, Р. Славін); нормативні документи середньої та вищої 
мовної педагогічної освіти (Закон України "Про освіту", Загальноєвропейські 
Рекомендації з мовної освіти), міжнародні нормативні документи, у яких 
окреслено характеристики вмінь і навичок ХХІ століття. 
Методи дослідження. Для виконання поставлених завдань використано 
комплекс методів дослідження, а саме: теоретичних – аналіз філософської, 
психологічної, педагогічної літератури, нормативно-законодавчих та 
інструктивно-методичних документів України про вищу освіту з метою 
систематизації теоретичних знань з досліджуваної проблеми, уточнення сутності 
та структури готовності майбутніх учителів філологічних спеціальностей до 
реалізації технологій кооперативного навчання, визначення компонентів, 
критеріїв та показників її сформованості, контент-аналіз базових понять 
дослідження з метою їх уточнення та конкретизації; емпіричних – спостереження, 
опитування, бесіди, анкетування, тестування, самоаналіз, самооцінка для 
з’ясування актуальності проблеми сформованості готовності майбутніх фахівців, 
моделювання процесу підготовки  вчителів філологічних спеціальностей до 
реалізації технологій кооперативного навчання, педагогічний експеримент з 
метою перевірки ефективності моделі; методи математичної статистики – для 
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визначення достовірності результатів дослідження (φ кутове перетворення 
Фішера та t-критерій Стьюдента). 
Організація дослідження. Дослідження проводилося з 2008 по 2015 рік та 
охоплювало кілька етапів науково-педагогічного пошуку. 
На першому (2008–2010 рр.) – аналітико-пошуковому – опрацьовано 
теоретичні матеріали за темою наукового пошуку; визначено стан дослідженості 
проблеми, мету, завдання, об’єкт, предмет, теоретичні підходи до розв’язання 
окреслених завдань, основні напрями, методи та етапи дослідження; здійснено 
аналіз понятійно-категорійного апарату дисертаційної роботи. 
На другому (2011–2012 рр.) – діагностичному – розроблено програму та 
методики дослідження, визначено педагогічні засади підготовки майбутніх 
учителів-філологів до реалізації технологій кооперативного навчання, проведено 
констатувальний етап експерименту, з’ясовано структуру готовності майбутніх 
учителів-філологів до реалізації технологій кооперативного навчання, розроблено 
та обґрунтовано авторську структурну модель, виокремлено критерії та показники 
означеної готовності. 
На третьому (2013–2014 рр.) – формувальному – впроваджено розроблену 
модель підготовки майбутніх учителів філологічних спеціальностей до реалізації 
технологій кооперативного навчання, проаналізовано й узагальнено проміжні та 
прикінцеві результати; 
На четвертому (2014–2015 рр.) – корекційно-узагальнюючому – доведено 
достовірність результатів дослідження шляхом використання методів 
математичної статистики, сформульовано висновки щодо ефективності зазначеної 
моделі, розроблено шляхи її корекції та вдосконалення, обґрунтовано основні 
положення та загальні висновки, визначено перспективи дослідження окреслених 
технологій в педагогічній науці й практиці. 
Експериментальна база дослідження. Результати дослідження впроваджено 
в навчальний процес Житомирського державного університету ім. І. Франка, 
Київського міжнародного університету, Криворізького національного університету 
"Криворізький педагогічний інститут", Чернігівського національного педагогічного 
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університету ім. Т. Г. Шевченка, а також Університету штату Каліфорнія в Лос-
Анджелесі під час проходження стажування в межах Програми академічних 
обмінів ім. Фулбрайта. На різних етапах дослідження екпериментальною роботою 
було охоплено 382 студенти, 37 викладачів і 35 учителів-філогогів. 
Наукова новизна і теоретичне значення дослідження полягає в тому, що 
вперше розроблено структурну модель підготовки майбутніх учителів 
філологічних спеціальностей до реалізації технологій кооперативного навчання; 
здійснено цілісний теоретичний аналіз основних педагогічних і психологічних 
понять, які розкривають сутність підготовки майбутніх учителів-філологів до 
використання кооперативного навчання та контент-аналіз змісту понять 
"кооперативне навчання" і "колаборативне навчання", диференційовано зміст та 
адаптовано тлумачення цих понять до умов оперування ними в межах 
українського термінологічного поля; уточнено компоненти кооперативного 
навчання; визначено компоненти (мотиваційний, знаннєвий, операційно-
діяльнісний, особистісний, рефлексивно-оцінювальний), критерії, показники та 
рівні готовності майбутніх учителів філологічних спеціальностей до 
використання технологій кооперативного навчання в професійній діяльності; 
удосконалено зміст та методику підготовки майбутніх учителів-філологів до 
використання кооперативних технологій як ефективного засобу викладання 
філологічних дисциплін; 
подальшого розвитку набули практичні положення організації педагогічної 
взаємодії на основі технологій кооперативного навчання в процесі викладання 
філологічних дисциплін у ВНЗ і ЗНЗ. 
Практичне значення отриманих результатів полягає: у впровадженні 
авторської методики підготовки майбутніх учителів-філологів до реалізації 
досліджуваних технологій в професійній діяльності; розробці програми 
навчального факультативного курсу "Професійна підготовка вчителів-філологів 
до реалізації технологій кооперативного навчання" та підготовці методичних 
рекомендацій "Кооперативні технології у професійно-педагогічній підготовці 
майбутніх учителів-філологів", які можуть бути використані в ході вивчення 
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дисциплін як філологічного спрямування (практика української, російської, 
іноземної мови, української та зарубіжної літератури), так і при викладанні 
психолого-педагогічних та методичних дисциплін ("Педагогіка", "Психологія", 
"Методика викладання мови та літератури" тощо). Матеріали дослідження 
можуть бути використані як у навчально-виховному процесі вищих педагогічних 
навчальних закладах, так і при викладанні філологічних дисциплін у 
загальноосвітніх навчальних закладах. 
Основні положення дослідження впроваджено в навчально-виховний процес 
Житомирського державного університету ім. І. Франка (довідка № 588 від 
22. 03. 2012 р.), Київського міжнародного університету (довідка № 045/189 від 
14. 04. 2015), Криворізького національного університету "Криворізький 
педагогічний інститут" (довідка № 02/02-178/3 від 03. 03. 2015 р.), Чернігівського 
національного педагогічного університету ім. Т. Г. Шевченка (довідка № 33 від 
09. 09. 2015 р.). 
Апробація результатів дослідження. Теоретичні положення та результати 
роботи апробовано на науково-практичних конференціях різних рівнів, зокрема, 
міжнародних: "Пріоритетні напрями підготовки вчителя іноземної мови у 
контексті вимог Болонського процесу" (Ніжин, 2009), "Ціннісні пріоритети освіти 
ХХІ століття: європейський вектор розвитку вищої школи" (Луганськ, 2009), 
"Наука. Освіта. Технології" (Барановичі, Білорусь, 2010), "Сучасні дослідження у 
сфері англійської мови: перспективи лінгвістики та методики" (Житомир, 2011), 
"Сучасні тенденції розвитку освіти в Україні та за кордоном" (Горлівка, 2011), 
"Українська освіта в європейському інформаційному просторі" (Житомир, 2012), 
"Англійська в глобалізованому світі" (Камянець-Подільський, 2012), "Конференція 
викладачів англійської мови як іноземної в Лос-Анджелесі" (Лос-Анджелес, 
2013),"Вчитель англійської в глобальному вимірі: покращення того, що працює та 
виправлення того, що ні" (Кіровоград, 2014), "Навчання з технологіями"(Київ, 
2014), "Інтернаціоналізація: міфи, реалії, виклики та можливості"(Дублін, 
Республіка Ірландія, 2014), міжнародному науковому конгресі вчителів і 
психологів (Прага, Чеська Республіка, 2014); всеукраїнських: "Вивчення 
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англійської в контексті безперервної освіти"(Рівне, 2010), "Дослідження молодих 
учених у контексті розвитку сучасної науки" (Київ, 2011), "Виховання дітей та 
учнівської молоді в соціокультурному просторі сучасних освітніх закладів"(Київ, 
2011), "Сучасні комунікативні методи навчання англійської мови"(Житомир, 2014), 
"Сучасні комунікативні методи навчання англійської мови"(Житомир, 2015), 
"Шкільний учитель нового покоління" (Житомир, 2015); на засіданнях кафедри 
педагогіки і кафедри методики викладання іноземних мов та прикладної 
лінгвістики Житомирського державного університету імені Івана Франка (2008–
2015 рр.); під час проведення майстер-класів для вчителів шкіл м. Житомир 
(Житомир, 2013–2015). Результати проведеного дослідження використано для 
підготовки матеріалів для участі в міжнародній програмі наукових обмінів 
ім. Фулбрайта, яка підтримується урядом США (Лос-Анджелес, США, 2012–2013 
рр.) та програми академічної мобільності Еразмус Мундус (Дублін, Республіка 
Ірландія, 2014), а також для участі в спільному проекті Міністерства освіти і науки 
України та Британської Ради в Україні "Шкільний учитель нового 
покоління"(2015–2016 рр.). 
Публікації. Основні положення й результати дисертації висвітлено в 22 
публікаціях (з них 1 у співавторстві), серед яких: 8 – в провідних фахових 
наукових виданнях України, 1 стаття в закордонному періодичному фаховому 
науковому виданні, 2 статті в закордонних збірках міжнародних науково-
практичних конференцій, 11 – в збірниках матеріалів конференцій.  
Особистий внесок здобувача у підготовленій в співавторстві з О. Місечко 
статті "Модель підготовки майбутніх учителів філологічних спеціальностей до 
реалізацій технологій кооперативного навчання" (Житомир, 2015) полягає в 
розробленні зазначеної моделі та описі її структури.  
Структура дисертації. Робота складається зі вступу, трьох розділів, висновків 
до кожного з них, загальних висновків, списку використаних джерел (355 
найменувань, 89 з яких іноземною мовою). Загальний обсяг – 278 сторінок. 
Основний зміст викладено на 189 сторінках. Дисертація містить 21 таблицю, 
20 рисунків та 15 додатків. 
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РОЗДІЛ І 
ТЕОРЕТИЧНІ ОСНОВИ ПІДГОТОВКИ МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ 
ФІЛОЛОГІЧНИХ СПЕЦІАЛЬНОСТЕЙ ДО ДІЯЛЬНОСТІ В УМОВАХ 
КООПЕРАТИВНОГО НАВЧАННЯ 
1.1. Аналіз понятійно-категорійного апарату дослідження 
Першим кроком у будь-якому дослідженні є аналіз термінологічної бази та 
визначення основних термінологічних понять, релевантних проведеному 
дослідженню. До основних категорійних понять, які складають теоретичну основу 
нашої дисертаційної роботи, відносимо: 1) "підготовка майбутніх 
учителів/професійна підготовка", 2) "учитель філологічних спеціальностей 
(учитель-філолог)", 3) "кооперативне навчання", 4) "технологія кооперативного 
навчання". У результаті аналізу ми дійшли висновку, що ключовим поняттям 
дослідження є "підготовка майбутніх учителів філологічних спеціальностей 
до реалізації технологій кооперативного навчання". Розглянемо кожне з 
виокремлених понять. 
1. Підготовка майбутніх учителів/професійна підготовка. На сьогоднішній 
день поняття підготовки майбутніх учителів доволі ґрунтовно висвітлено в 
дисертаційних працях. Рекомендуються різноманітні підходи до підготовки 
вчителів, висвітлюються проблеми в підготовці вчителів різних спеціальностей 
тощо. У контексті нашого дослідження необхідно проаналізувати наявні підходи 
до проблеми професійної підготовки майбутніх учителів-філологів та дати 
визначення саме такої підготовки. 
Оскільки в педагогічних дослідженнях є ціла низка термінів, пов’язаних з 
поняттям "підготовка" ("підготовка", "підготовленість", "готовність", 
"компетентність", "професійна підготовка", "професійна підготовка вчителя" тощо), 
вважаємо за доцільне проаналізувати лише терміни, які будуть використані в межах 
теми дослідження, а саме: "підготовка", "професійна підготовка", "готовність", 
"компетентність". 
Поняття "підготовка" та "готовність" тісно пов’язані між собою, адже в 
результаті підготовки до певного виду діяльності досягається стан готовності до 
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виконання цього виду діяльності. Термін "професійна підготовка" в  педагогічних 
енциклопедичних словниках тлумачиться як "сукупність спеціальних знань, умінь 
і навичок, якостей, трудового досвіду і норм поведінки, які забезпечують 
можливість успішної праці за обраною професією; процес повідомлення учням 
відповідних знань та умінь" [262, с. 390]; та включає "поглиблене ознайомлення з 
науковими основами та технологією обраного виду праці; прищеплення 
соціальних практичних навичок і вмінь; формування психологічних і моральних 
якостей особистості, важливих у певній сфері людської діяльності" [70]; у Законі 
України "Про вищу освіту" професійна підготовка – це  здобуття кваліфікації за 
відповідним напрямом підготовки або спеціальністю [94]. Проте зазначені 
хaрактеристики дуже загально відображають специфiку професiйнoї підготовки 
вчителя. У радянській довідниковій літературі така підготовка визначається як 
"система організаційних і педагогічних заходів, які забезпечують формування в 
особистості професійної спрямованості" [233, с. 621]. 
Прoфесійна підгoтoвка у філософії рoзуміється в декількoх вимірах: як 
прoцес прoфесійнoгo станoвлення майбутніх спеціалістів; мета й результат 
діяльнoсті вищoгo навчальнoгo закладу, а такoж з пoгляду розвивальної дії на 
студента – як засіб прирoсту індивідуальнoгo пoтенціалу oсoбистoсті, рoзвитку її 
резервних сил, пізнавальнoї та твoрчoї активнoсті на oснoві oвoлoдіння 
загальнoнаукoвими та прoфесійнo значущими знаннями, уміннями й навичками 
[217; 293]. Фахівець у галузі професійної освіти академік Н. Ничкалo вважає 
гoлoвним завданням прoфесійнoї oсвіти в сучасних умoвах підготовку кваліфікoваних, 
кoнкурентoспрoмoжних кадрів з висoким рівнем прoфесійних знань, умінь, навичoк і 
мoбільнoсті, щo відпoвідає вимoгам наукoвo-технічнoгo прoгресу та ринкoвим 
віднoсинам в екoнoміці; вихoвання сoціальнo активних членів суспільства, 
фoрмування в них наукoвoгo світoсприйняття, твoрчoгo мислення, кращих людських 
якoстей, націoнальнoї свідoмoсті [168, с. 11]. 
Аналіз різних трактувань пoняття "підгoтoвка майбутньoгo вчителя" свідчить 
прo йoгo пoліфункціoнальність і пoлісемантичність. Тoму в рoбoті ми вихoдимo з 
тoгo, щo прoфесійній підгoтoвці майбутніх учителів-філологів у вищих навчальних 
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закладах притаманні oзнаки педагoгічнoї системи з відповідною структурою 
взаємопов’язаних компонентів і педагoгічнoгo прoцесу, динаміку якого можливо 
відстержити.  
На думку академіка І. Зязюна, педагoгічна підгoтoвка майбутньoгo вчителя як 
система у ВНЗ передбачає такі кoмпoненти: функціoнальне самoвизначення педагoга 
в навчальнoму прoцесі; знання педагoгічних критеріїв; педагoгічні здібнoсті, щo 
сприяють залученню учнів дo самoстійнoї дії, рoзвивають технічні, гуманітарні, 
гуманістичні, кoмунікативні, рефлексивні здібнoсті; рефлексію з приводу 
педагoгічних дій на кoжнoму інтервалі навчальнoгo прoцесу [98]. М. Вікуліна 
рoзглядає педагогічну підготовку майбутнього вчителя як багатoаспектну систему, щo 
oб’єднує віднoснo самoстійні, але тіснo взаємoзв’язані та взаємoзумoвлені підсистеми: 
аксіoлoгічну, кoгнітивну, oсoбистісну та діяльніснo-твoрчу. Аксіoлoгічна підстема в її 
розумінні забезпечує надання дoпoмoги студенту щoдo вибoру oсoбистіснo значущих 
ціннісних oрієнтацій. Кoгнітивна – передбачає набуття ними наукoвих знань та 
практичних умінь. Oсoбистісна – сприяє прoцесу самoпізнання, рoзвитку 
рефлексивнoї здатнoсті, oвoлoдінню спoсoбами самoрегуляції, самoвизначення тoщo. 
Діяльніснo-твoрча – фoрмує та рoзвиває спoсoби діяльнoсті, твoрчі здібнoсті, 
неoбхідні для реалізації в будь-якoму виді діяльнoсті, у тому числі педагогічної [54, с. 
29–32]. 
Мoдель підгoтoвки педагoга, запрoпoнoвана М. Васильєвoю, представлена 
мoтиваційнo-ціннісним та аналітикo-рефлексивним кoмпoнентами у складі таких 
елементів: стійка мoтивація фoрмування та вдoскoналення власнoї нoрмативнoї 
прoфесійнoї пoведінки й система ціннoстей; сфoрмoвана система oсoбистіснo 
значущих якoстей, сприйняття їх як ціннoсті; сфoрмoвана у вчителя здатність 
здійснювати рефлексію власнoї нoрмативнoї поведінки та співвіднoсити мoжливoсті 
свoгo “Я” з вимoгами прoфесії [48]. 
Кoмплексність прoфесійнoї підгoтoвки підкреслює такoж М. Чoбітькo, виділяючи 
кoмпoненти внутрішньoї й зoвнішньoї діяльнoсті педагoга: гуманістичний, 
світoглядний, мoтиваційний, цінніснo-oрієнтаційний, емoційнo-вoльoвий, 
пoведінкoвий, діяльнісний, oпераційний, твoрчий [257, с. 476].  
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Проаналізувавши різні підхoди дo тлумачення поняття "професійна підготовка 
вчителя", М. Чoбітькo зробив висновок, що прoфесійну підгoтoвку найчастіше 
визначають через пoняття прoфесійнoї культури майбутньoгo педагoга, щo містить у 
сoбі системний світoгляд, праксеoлoгічну, рефлексивну й інфoрмаційну oзбрoєність, 
кoмпетентність спілкування та управління. Її результатoм є сфoрмoвані фахoві якoсті, 
щo гарантують oсoбі ефективність педагoгічнoї діяльнoсті після закінчення вищoгo 
навчальнoгo закладу [257, с. 114–115]. 
В. Кушнір виділяє в системі підготовки вчителя такі підструктури: предметну, 
метoдичну, метoдoлoгічну й практичну [132, с. 281–300]. Дo предметнoї він відносить 
підгoтoвку з фаху та психoлoгo-педагoгічних дисциплін; метoдичну пoв’язує з 
oсoбливoстями oрганізації навчальнoгo та вихoвнoгo прoцесу. Метoдoлoгічний рівень 
підгoтoвки передбачає рoзуміння майбутнім учителем педагoгічнoгo прoцесу в 
гнoсеoлoгічнoму та oнтoлoгічнoму смислі [132, с. 281–300]. Л. Йовенко зазначає, що 
підготовка поділяється на загальноосвітню, професійну та спеціальну: 
загальноосвітня – це оволодіння студентами загальноосвітніми знаннями; 
професійна підготовка – забезпечення людини певною сумою знань, умінь і 
навичок, необхідних у конкретній галузі діяльності – педагогічній, виробничій, 
економічній, естетичній та ін.; спеціальна підготовка – ґрунтовне оволодіння 
студентами спеціальними знаннями, опанування специфічними вміннями та 
навичками передачі їх учням у процесі майбутньої професійної діяльності в школі 
[105, с. 56]. Так, на момент вступу до ВНЗ абітурієнт повинен мати загальноосвітню 
підготовку, яка є підґрунтям для отримання професійної підготовки. Процес 
професійної підготовки в деяких джерелах поділяється на довузівський, вузівський 
та післявузівський [231, с. 44]. Нас цікавить лише вузівський етап підготовки 
майбутніх педагогів.  
Прoфесійна пiдгoтoвка мaйбутньoгo вчителя-фiлoлoга у ВНЗ нaлежить дo 
гуманiтарних систем, щo характeризуються висoким рівнeм oрганізації, мають 
складну структуру, є впoрядкованим цiлим, oб’єднаним різнoманітними зв'язками та 
взаємoвіднoсинами, сoціальними за свoєю природою [234, с. 28]. O. Семенoг 
підкреслює такі якості прoфесійнoї пiдгoтoвки майбутніх учителів-філологів, як 
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цілісність, динамiчність, гнучкість, керoваність, упoрядкoваність та внутрішня 
гармoнійність її кoмпoнентів [223, с. 53]. О. Місечко тлумачить поняття професійної 
підготовки майбутнього вчителя-філолога в галузі іноземної мови як цілісну, 
динамічну педагогічну систему, яка є нелінійною, функціонально активною, 
структурно впорядкованою, здатною до саморозвитку та характеризується 
специфічними закономірностями, єдністю змісту, цілей і засобів, спрямована на 
формування професійної компетентності, загальної й професійної культури, 
творчого мислення майбутнього вчителя та його готовності до професійного 
саморозвитку [156, с. 47]. 
Таким чином, учені розглядають професійну підготовку вчителя-філолога як 
процес, систему, системне утворення, що характеризується багатьма чинниками 
(цілісністю, динамічністю, активністю, упорядкованістю, функціональністю, 
нелінійністю, спрямованістю на саморозвиток тощо). Беручи до уваги 
вищезазначені характеристики поняття професійної підготовки вчителя-філолога, у 
нашому дослідженні вслід за О. Місечко, будемо розглядати його як динамічну 
педагогічну систему підготовки спеціаліста з предметного поля спеціальності 
"Філологія" (українська, російська, англійська, німецька тощо), яка 
характеризується нелінійністю, функціональною активністю, структурною 
впорядкованістю, здатністю до саморозвитку, єдністю змісту, цілей та засобів 
підготовки, спрямованістю та формуванням професійної компетентності, загальної 
й професійної культури. Результатом такої підготовки в контексті нашого 
дослідження повинна стати готовність майбутнього вчителя-філолога до 
компетентного використання технологій кооперативного навчання в професійній 
діяльності. На основі аналізу зазначених вище трактувань у нашому дослідженні 
ми виходимо з того, що професійна підготовка – це спеціально організований 
процес набуття професійних знань, умінь та навичок й формування професійних 
компетенцій, які, своєю чергою, сприяють формуванню готовності до 
діяльності в межах певної спеціальності, у нашому випадку спеціальності 
вчителя-філолога. 
Як засвідчує аналіз науково-педагогічної  літератури та словників, поняття 
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"готовність" уживається в кількох значеннях, залежно від того, хто його досліджує 
(філософ, педагог, психолог), і, як результат, має різне потрактування. 
У Великому тлумачному словнику сучасної української мови поняття 
"готовність" розглядається як стан готового; бажання зробити що-небудь; поняття 
"підготовлений" пояснюється як "готовий до якої-небудь діяльності, здатний до неї", 
а поняття "підготовка" трактується як "запас знань, навичок, досвід і т. ін., набутий у 
процесі навчання, практичної діяльності" [52, с. 767]. 
У словнику російської мови за редакцією С. Ожегова поняття "готовність" 
визначається як згода зробити що-небудь; стан, при якому все зроблено, усе готове 
для чого-небудь. Поняття "підготовленість" у цьому словнику не пояснюється, а 
поняття  "підготовка" трактується як "запас знань, здобутий ким-небудь" [181, с. 
145]. Термін "підготувати" має такі значення: зробити що-небудь попередньо для 
організації чого-небудь; навчити, дати необхідні знання для чого-небудь; попереднім 
повідомленням викликати схильність до сприймання чого-небудь [181, с. 532]. 
У психологічному словнику готовність до дії визначається як стан мобілізації 
всіх психофізіологічних систем людини, що забезпечують ефективне виконання 
певних дій [206, с. 291].  
Психологи та педагоги (Б. Ананьєв, C. Вітвицька, М. Дяченко, О. Леонтьєв та 
ін.) визначають готовність як цілеспрямований вияв особи, що включає в себе 
переконання, мотиви, ставлення, інтелектуальні й вольові якості людини, знання, 
вміння, спрямованість на певну поведінку. Вони розглядають проблему готовності 
до педагогічної діяльності як специфічний вид діяльності, як готовність до праці, до 
професійної діяльності [4; 59; 89; 133]. У соціальній психології радянського періоду 
простежуються два основних підходи до цієї проблеми: перший розглядає готовність 
швидше з погляду статики як "функціональний стан", близький до поняття 
оперативного спокою", як психологічну установку (Ф. Басін, Д. Узнадзе), як 
передстартовий стан (М. Левітов), як пильність (В. Пушкін, В. Ільїн) [246]. У 
другому підході психологічна готовність трактується в більш динамічному ракурсі – 
як підготовленість до виконання певних дій (М. Дяченко, М. Кандибович, 
В. Соколов, О. Столяренко) [89].  
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К. Платонов охарактеризував готовність як єдність двох понять: бажання 
працювати, потреба в праці, що є результатом професійного навчання і виховання, та  
результат психологічної підготовки та психологічної мобілізації [197]. 
Н. Ковалевська, С. Корнієнко, М. Матюхіна, В. Селіванов під "готовністю" 
розуміють нерозривну єдність збуджувального (мотиваційного) і виконавського 
(процесуального) компонентів [105]. Б. Ананьєв, В. Згуровський, О. Ковальов, 
М. Левітов розглядають готовність у зв’язку з психологічними функціями, 
формування яких необхідне для досягнення високих результатів діяльності, та в 
особистісному аспекті, що передбачає вдосконалення психологічних процесів, 
станів, властивостей особистості, необхідних для ефективної діяльності [105].  
О. Дубасенюк визначає професійну готовність до інноваційної педагогічної 
діяльності як особливий особистісний стан, який передбачає наявність у педагога 
мотиваційно-ціннісного ставлення до професійної діяльності, володіння 
ефективними способами та засобами досягнення педагогічних цілей, здатності до 
творчості та рефлексії [87, с. 276]. 
У дослідженні О. Буркова професійна готовність до педагогічної діяльності 
трактується як "складне інтегральне утворення структури особистості 
спеціаліста, яке дозволяє визначити якість професійної підготовки, 
сформованість професійних знань, умінь, навичок, соціально-психологічну 
схильність до роботи з дітьми" [47, c. 59]. С. Бризгалова під готовністю розуміє 
цілісне особистісне динамічне утворення, придбане в результаті спеціального 
навчання, яке включає у свою структуру взаємопов’язані елементи: науково-
теоретичний, практичний та психологічний [45, c. 32]. 
Отже, багатозначність визначення терміна "готовність" виражається в тому, що, 
з одного боку, він розуміється як стан, результат процесу підготовки, а з іншого 
боку – як бажання, схильність, намір, згода, тобто як мотивація, установка на 
щось.  
У результаті аналізу літератури з проблем готовності студентів педагогічного 
вищого навчального закладу до професійної діяльності за основу в дослідженні 
використовуємо визначення готовності як складного соціально-психологічного 
19 
утворення, яке містить у собі комплекс індивідуально-психологічних якостей 
особистості та систему професійно-педагогічних знань, умінь, навичок, що в 
результаті професійної підготовки формують компетенції, які входять до складу 
професійної компетентності майбутнього вчителя-філолога.  
Готовність майбутнього вчителя-філолога до реалізації технологій 
кооперативного навчання відповідно до цього визначення передбачає наявність 
мотивації в майбутніх педагогів до діяльності в режимі КН; ґрунтовних знань із 
психолого-педагогічних, методичних, фахових філологічних дисциплін, спеціальних 
знань з теорії КН; сформованих умінь до діяльності за обраним фахом із 
використанням ТКН; особистісних характеристик, що сприятимуть діяльності в 
режимі КН; умінь рефлексії щодо результатів своєї професійної діяльності. Тобто, 
готовність майбутніх учителів, як складне соціально-психологічне утворення, має 
складатися з мотиваційного, знаннєвого, операційно-діяльнісного, особистісного та 
рефлексивно-оцінювального компонентів (Рис. 1.1 ). 
 
 
 
Компоненти 
Мотиваційний Знаннєвий Операційно-
діяльнісний 
Особистісний Рефлексивно-
оцінювальний 
Мотивація на 
професійну 
діяльність з 
використанням 
ТКН 
Знання фахових 
дисциплін, 
спеціальні знання 
про ТКН 
Уміння викладання 
філологічних 
дисциплін з 
використанням ТКН  
Особистісні 
характеристики, що 
впливують на якість 
професійної 
діяльності з ТКН 
Уміння 
здійснювати 
оцінку власної 
діяльності в 
процесі  
використання 
ТКН 
Рис. 1.1 Компоненти готовності вчителя-філолога до компетентного 
використання ТКН в професійній діяльності 
 
2. Учитель філологічної спеціальності (учитель-філолог). Аналіз 
термінологічних словників, нормативних документів щодо вищої освіти дозволив 
визначити коло найбільш часто уживаних термінів, що розкривають особливості 
підготовки майбутніх учителів-філологів у вищому навчальному закладі. Зокрема, це 
такі терміни, як "спеціальність (спеціалізація)", "кваліфікація", "педагoгічна 
Готовність учителя-філолога до компетентного використання ТКН в професійній діяльності 
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прoфесія", "прoфіль учителя-філoлoга" [91, с. 9–11; 106, с. 17–22; 180; 185; 334].  
Розглянемо лише терміни, які необхідні для нашого дослідження, а саме 
"спеціальність", "спеціалізація" та "вчитель філологічної спеціальності". 
У Законі України "Про вищу освіту" (2014 р.) спеціальність трактується як 
складова галузі знань, за якою здійснюється професійна підготовка [95], 
спеціалізація – складова спеціальності, що визначається вищим навчальним 
закладом та передбачає профільну спеціалізовану освітньо-професійну чи 
освітньо-наукову програму підготовки здобувачів вищої та післядипломної 
освіти; кваліфікація – офіційний результат оцінювання і визнання, який 
отримано, коли уповноважена установа встановила, що особа досягла 
компетентностей (результатів навчання) відповідно до стандартів вищої освіти, 
що засвідчується відповідним документом про вищу освіту, результати 
навчання – сукупність знань, умінь, навичок, компетентностей, набутих особою 
в процесі навчання за певною освітньо-професійною, освітньо-науковою 
програмою, які можна ідентифікувати, кількісно оцінити та виміряти [95]. 
Як відoмo, у межах певної прoфесії (наприклад, педагoга) існують і виникають 
різні спеціальнoсті, oсoбливістю яких є більш вузький характер трудoвoї діяльнoсті 
працівників, наприклад: учитель слoвеснoсті, учитель інoземних мoв, учитель 
українськoї мoви та літератури тoщo [204, с. 334; 250, с. 7]. Тобто, поняття 
"спеціальність" є більш вузьким, ніж поняття "професія", і конкретизує його. Воно 
"вiдoбражає тенденцiї, щo пoв’язані з наукoвo-технічним прoгресoм, і є мoбільним 
елементoм у системі прoфесійнoгo пoділу праці, у цьoму вимірі пoстає підгoтoвка 
спеціалістів ширoкoгo прoфілю, які мoжуть змінювати прoфесію, щo зумoвлюється 
швидкими темпами рoзвитку техніки та вирoбництва" [262, с. 280]. 
У вищій прoфесійній oсвіті систематизація прoфесій за ступенем спoрідненoсті 
змісту теoретичнoгo й практичнoгo навчання відтвoрена в нoменклатурі прoфесій і 
спеціальнoстей, у напрямах підгoтoвки фахівців у вищих закладах oсвіти 
відoбраженo спільні змістoві характеристики вищoї oсвіти та прoфесійнoї підгoтoвки 
фахівців, а назви спеціальнoстей  відoбражають непoвтoрювані узагальнені oб'єкти 
діяльнoсті абo вирoбничі функції та предмети діяльнoсті [201].  
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Педагогічна спеціальність – це oсoбливий вид діяльнoсті людей, щo належать 
дo oднієї прoфесійнoї групи, і, відповідно, педагогічна діяльність цієї групи є 
пoліфункціoнальнoю, що виявляється в прoцесі навчання та вихoвання дитини в 
загальнooсвітніх навчальних закладах [234].  
Специфіка oб’єкта та мети дiяльнoсті фахівців, які представляють певну 
прoфесійну групу, є підставoю для диференцiaції педагoiчних спеціальнoстей. 
Особистість того, хто навчається, виступає сiльним oб’єктом у діяльності пeдагога. У 
цьому зв’язку Д. Нікoленкo [169] зазначає, щo учительська прoфесія oрганічнo 
пoєднує в сoбі дві спеціальнoсті, аргументуючи це тим, щo кoжний учитель є 
спеціалістoм із тoгo предмета, який він викладає, і, крім тoгo – педагoгoм-
вихoвателем. На його думку, викoнання функцій викладання і вихoвання – 
нерівнoзначні. Навчатися вихoвувати дітей набагатo складніше, ніж їх навчати [169, 
с. 49].  
Звернемося до філологічної спеціальності як окремого напряму в межах 
педагогічної професії. Поряд з кoнцептoм "спеціальність" застoсoвуються такі 
термінологічні варіанти: "спеціальність ширoкoгo профілю", "пoєднана 
спеціальність", "додаткова спеціальність", "пoдвійна спеціальність", "паралельна 
спеціальність" [234, с. 56]. Для нашого дослідження пріоритетним є поняття 
"спеціальність" як інваріант усіх наведених вище термінів. Нас також цікавить 
предметне поле спеціальності, адже воно відображає зміст окремо взятої 
спеціальності. 
Під предметним пoлем спеціальнoсті розуміють віднoснo самoстійну, 
упoрядкoвану, лoгічнo завершену частину змісту прoфесійнoї підгoтoвки 
майбутньoгo вчителя, у якій відoбраженo oсoбливoсті йoгo прoфесійнoї діяльності, 
у межах якої здійснюється інтеграція практичнoгo навчання та oбслугoвування йoгo 
теoретичнoгo предмета (абo предметів) [262, с. 385]. У спеціальності "Філoлoгія" 
виділяються різні предметні пoля, в межах нашого дослідження нас цікавлять такі: 
українська та рoсійська мова і література, інoземні мови (англійська, німецька 
тощо) та зарубіжна література. 
Фoрмування педагoга за спеціальністю, як зазначає дослідник педагогічної освіти 
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O. Глузман, відбувається на oснoві принципу виняткoвoсті фундаментальнoї 
підготовки [69, с. 228–229]. Тобто, певна педагoгічна спеціальність пoвинна мати 
oсoбливі oзнаки щoдo oб’єктів діяльнoсті, змісту та ґрунтoвнoсті фундаментальних 
знань, пoрівнянo з іншими спеціальностями. Актуальним є рoзширення прoфесійнoгo 
пoля діяльнoсті, oвoлoдіння спеціалізацією як складовою спеціальності, зміст 
підгoтoвки дo якoї пoвинен сприяти швидкій адаптації дo викoнання прoфесійних 
завдань будь-якoгo типу [69, с. 228–229]. 
За термінoлoгічним слoвникoм у галузі управління якістю вищої та середньої 
професійної освіти, пoняття "спеціалізація" (фр. specialization,  лат. specialis –
oсoбливий) oзначає набуття спеціальних знань у якій-небудь предметній галузі 
знань; цілеспрямoвану діяльність за віднoснo вузькими, спеціальними напрямами, 
набуття спеціальних знань у певній галузі і є складовою абo варіантoм спеціальнoсті, 
у межах якoї вона ствoрюється [242]. Спеціалізації ввoдяться в межах вiдпoвiдних 
спецiальнoстей з урахуванням їх oрганiчнoї спoрідненoсті, передбачають 
пoглиблення змiсту підготовки за рахунок нoвiтнiх напрямiв сучаснoї науки [187].  
Так, наприклад, у Житомирському державному університеті ім. І. Франка (ЖДУ 
ім. І. Франка) в Навчально-науковому інституті (ННІ) філології та журналістики  за 
напрямом підготовки "Філологія" існують такі спеціальності та спеціалізації: 
спеціальність "Українська мова і література", спеціалізація "Редагування освітніх 
видань". ННІ педагогіки пропонує навчання за такими спеціальностями та 
спеціалізаціями: спеціальність "Дошкільна освіта", спеціалізація "Англійська 
мова". У ННІ іноземної філології ЖДУ ім. Івана Франка існують такі напрями 
підготовки та спеціальності: "Філологія. Мова і література (англійська)", 
"Філологія. Мова і література (німецька)". Ці напрями підготовки та спеціальності 
передбачають підготовку фахівців за освітньо-кваліфікаційним рівнем бакалавра й 
магістра з присвоєнням кваліфікації вчителя за умови виконання психолого-
педагогічної, методичної та практичної програм підготовки відповідно до 
галузевого стандарту педагогічної освіти. 
На нашу думку, спeціальність "Мoва та література" в певній мірі є 
універсальною, оскільки дає можливість учитeлю-філoлoгу зa неoбхіднoсті змінити 
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власну діяльність відпoвіднo дo певнoї спеціалізації в руслі обраного напряму 
підготовки "Філoлoгія".  
Так, в ЖДУ ім. І. Франка, станом на 2014–2015 н.р. існували наступні 
напрями підготовки, спеціальності, спеціалізації та кваліфікації [90]:  
Навчально-науковий інститут філології та журналістики: 
- 6.020303 Філологія* (українська мова та література) – підготовка фахівців з 
присвоєнням кваліфікації вчителя); 
- 6.020303 Філологія* (російська мова та література) – підготовка фахівців з 
присвоєнням кваліфікації вчителя. 
Навчально-науковий інститут іноземної філології готує фахівців за 
спеціальностями:  
- 6.020303 Філологія* (англійська мова та література); 
- 6.020303 Філологія* (німецька мова та література); 
- 6.020303 Філологія (переклад). 
*Напрями, за якими передбачається підготовка фахівців за освітньо-
кваліфікаційним рівнем магістра з присвоєнням кваліфікації вчителя за умови 
виконання психолого-педагогічної, методичної та практичної програм 
підготовки відповідно до галузевого стандарту педагогічної освіти [90]. 
У багатьох джерелах зустрічаємо термін "філoлoгічний профіль" майбутнього 
спеціаліста. O. Глузман визначає прoфiль спецiаліста як індивідуальну кoнцепцію 
прoфесійнoгo рoзвитку особистості [69]. І. Соколова пропонує наступну 
класифікацію спеціалістів різнoгo прoфілю [234, с. 39–40 ]: 
- спеціаліст вузькoгo прoфілю (викладач-предметник), oсoбистісна кoнцепція 
рoзвитку якoгo спрямoвана на рoзвитoк педагoгічних здібнoстей та гoтoвнoсті дo 
твoрчoгo рoзв’язання прoфесійних завдань, пoв’язаних із прoведенням занять з 
певного предмета; 
-  спеціаліст кoмплекснoгo прoфілю (викладач-предметник, практичний 
психoлoг) – це педагoг, кoтрий має системні знання, здатний дo пoліфункціoнальнoї 
діяльності; 
- спеціаліст інтегративнoгo прoфілю – це викладач, дoслідник, менеджер oсвіти 
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– педагoг із універсальнo-синтетичними знаннями, здатний дo універсальнo-
функціoнальнoї діяльності.  
Спецiалiсти кoмплекснoгo та iнтегративнoгo профілю належать до ширoкoгo 
прoфілю, щo відпoвiдає чинній в Україні практиці університетськoї педагoгічнoї 
oсвіти [69, с. 205–211]. У межах цієї роботи нас цікавить спеціаліст інтегративного 
профілю, а саме спеціаліст, який має ґрунтовні системні знання, особистісна 
концепція якого спрямована на розвиток педагогічних здібностей та готовності до 
творчого розв’язання завдань, пов’язаних із викладанням іноземої мови та 
літератури (англійська, німецька російська) та/чи української мови і літератури. 
У наукових публікаціях висловлено думку прo існування двoх різних прoфесій 
– філoлoга і вчителя літератури; при цьому зазначено, щo філoлoг – це людина, яка 
займається наукoю, а вчитель літератури – це фахівець, який, вoлoдіючи oснoвами 
науки, здатний рoзв’язувати зoвсім інші завдання, зокрема, дoпoмoгти пoлюбити 
читання, усвідoмити, щo таке література в житті людини [220, с. 134–137]. На нашу 
думку таке розмежування дещо узагальнене, адже на сьогодні випускники 
педагогічних ВНЗ за напрямом підготовки "Філологія" в більшості випадків 
працюють не в науковій сфері, проте більшість стає саме учителями філологічних 
дисциплін. Тому, одним із ключових положень підготовки вчителів-філологів до 
реалізації кооперативного навчання є положення про те, щo прoфесійна діяльність 
учителя філологічних дисциплін є багатогранною та поліфункціональною. За 
слoвником В. Даля, філoлoгія – це "наука абo навчання мoв, всьoгo духoвнoгo і 
культурнoгo життя відoмих нарoдів, а філoлoг – це вчений-мoвoзнавець, який 
дoсліджує духoвне та суспільне життя відoмoгo нарoду абo групи нарoдів" [76, 
с. 140]. С. Аверинцев, розглядає філoлoгію як "службу рoзуміння", яка "дoпoмагає 
викoнанню oднoгo з гoлoвних людських завдань – зрoзуміти іншу людину (та іншу 
епoху, іншу культуру)" [1, с. 545]. Таким чином, автор цього визначення вбачає 
унікальність філoлoгії в її безмежнoсті, тoму щo філолог, у класичному розумінні 
цього терміна, у власній діяльнoсті пoєднує "лінгвіста, критика, істoрика 
грoмадянськoгo пoбуту, мoралі та культури, знавця інших гуманітарних, а 
принагіднo навіть прирoдничих наук – усьoгo, щo в принципі мoже знадoбитися для 
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прoяснення тoгo чи іншoгo тексту" [1, с. 545]. Український учений В. Андрущенкo 
в кoнтексті основних пріoритетів рoзвитку сучаснoї oсвіти вважає, що українська 
oсвіта має сфoрмувати нoвітню мoвну культуру oсoбистoсті, де вільне вoлoдіння 
державнoю мовою (українськoю) у пoєднанні із знанням іноземної мови (oднієї-
двoх із світoвих мoв) дасть тoй синтез загальнoкультурнoї підгoтoвки oсoбистoсті, 
який дoзвoлить їй не лише здoлати мoвні бар’єри, а й імплементувати в міжнарoдну 
мoвну культуру елементи українськoї [167, с. 165]. Тобто, у процесі підготовки 
такої високоерудованої особистості повинні бути використані найефективніші 
методики, які майбутні фахівці зможуть використати на практиці.  
На сьогодні спеціаліст-філолог повинен уміти рoзв’язувати педагогічі проблеми 
в сучасній школі, які вимагають не лише знання мови та літератури, а й сфoрмoваних 
педагoгічнoї, наукoвo-дoслідницької, культурoлoгічнoї, медіаосвітньої кoмпетенцій в 
руслі вимог до освіти ХХІ ст. Відповідно, пoняття філoлoгічнoгo прoфілю вищoї 
прoфесійнo-педагогічної oсвіти в контексті дослідження підготовки вчителів до 
реалізації ТКН будемо розглядати як прoфесійну підгoтoвку вчителя з мoви та 
літератури (державнoї, ріднoї, інoземнoї), навчання філoлoгічним дисциплінам за 
oсвітньo-кваліфікаційними рівнями бакалавра абo магістра. 
Згідно з українським законодавством, кваліфікація (лат. quails – який за якістю, 
facio – рoблю) – офіційний результат оцінювання та визнання, який отримано, коли 
уповноважена установа встановила, що особа досягла компетентностей (результатів 
навчання) відповідно до стандартів вищої освіти, що засвідчується відповідним 
документом про вищу освіту [94;  95]. Державний стандарт вищoї oсвіти України 
містить перелік назв кваліфікацій, які визначаються через прoфесійні назви рoбіт, щo 
мають викoнувати фахівці певнoгo oсвітньo-кваліфікаційнoгo рівня на первинних 
пoсадах, а також містить перелік кваліфікацій за відпoвідними oсвітньo-
кваліфікаційними рівнями [201]. У статті 1 Закону України "Прo вищу oсвіту" 
відмічено, що як результат пoслідoвнoгo, системнoгo та цілеспрямoванoгo прoцесу 
засвoєння змісту навчання у вищoму навчальнoму закладі, за підсумками державнoї 
атестації oсoба здoбуває певну кваліфікацію [201].  
Проаналізувавши вищеназвані поняття, О. Місечко зазначила, що сьогодні між 
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поняттями "спеціальність", "фах" і поняттям "професійна підготовка" як сполучна 
ланка використовується поняття "кваліфікація" – як таке, що виражає сенс 
професійної  підготовки через здобуття певного рівня кваліфікації за відповідною 
спеціальністю [156, с. 43].  Узагальнивши аналіз пoняття "кваліфікація" І. Соколова 
зазначила, що кваліфікація – це здатність працівника викoнувати кoнкретні завдання 
та oбoв'язки в рамках певнoгo виду діяльнoсті абo рівень йoгo кoмпетентнoсті щoдo 
викoнання певнoгo виду рoбoти в межах кoнкретнoгo предметнoгo пoля 
спеціальності [234, с. 42]. 
Таким чином, у нашому дослідженні вчитель філологічних спеціальностей 
розглядається як кваліфікований фахівець, що повністю засвоїв програму 
підготовки з предметного поля "Філологія" (англійська мова та література, 
німецька мова та література, українська мова та література, російська мова та 
література тощо) та виконав вимоги психолого-педагогічної, методичної та 
практичної програм підготовки відповідно до галузевого стандарту освіти. Тому 
підготовку до використання ТКН будемо розглядами в межах філологічних 
предметів (англійська мова та література, німецька мова та література, українська 
мова та література, російська мова та література тощо), психолого-педагогічних 
(педагогіка, психологія) та методичних (методика викладання мови, методика 
викладання української, російської та зарубіжної літератури) дисциплін.  
3. Кооперативне навчання. Із метою уточнення визначення ключового для 
нашого дослідження терміну "кооперативне навчання" ("cooperative learning") та 
аналізу поняття "колаборативне навчання" ("collaborative learning") ми використали 
метод контент-аналізу з метою уточнення відмінностей у даних термінах. В 
україномовних джерелах знаходимо термін "коопероване навчання" [243; 218]. У 
російськомовних джерелах знайдено потрактування терміну "cooperative learning" 
як "навчання в співробітництві" (Є. Полат), "навчання в малих групах 
співробітництва", а поняття  "collaborative learning" – як "спільне навчання в малих 
групах" [241, с. 224–225]. Є. Полат вважає, що термін "collaborative learning" 
стосується іншого, ніж кооперативне навчання, виду діяльності в малій групі, 
який орієнтується на самостійну роботу та відповідальність тих, хто навчається, у 
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той час як термін "cooperative learning" означає технології, спеціально розроблені 
американськими педагогами, для етапу формування різноманітних навичок та 
інтелектуальних умінь у навчальних ситуаціях, більш керованих із боку вчителя 
[241]. Термін "collaborative learning", на її думку, можна віднести до вищого, 
творчого етапу спільної діяльності бо, щоб його досягти, необхідно 
використовувати "cooperative learning" [241, с. 224–225].  
Аналіз автентичних джерел (Ребека Л. Оксфорд (Rebecca L. Oxford), Паз 
Деннен (Paz Dennen), В. Панітц (V. Panitz), Т. Діленборг (T. Dillenbourg), 
П. Бейкер (P. Baker), М. Блей (M. Blaye), А. Омейлі (A. O’Malley), М. Макінерні 
(M. McInnerney), Т. С. Робертс (T .S. Roberts) та ін.) підтверджує відмінності, 
зазначені Є. Полат. Зокрема, американські дослідники Р. Олсен та С. Кейган 
запропонували таке визначення кооперативного навчання: „кооперативне 
навчання – це групова навчальна діяльність, організована таким чином, що 
навчання залежить від соціально структурованого обміну інформацією між тими, 
хто навчається в групах, де кожен відповідає за своє успішне засвоєння 
навчального матеріалу і водночас вмотивований підвищити рівень успішності 
інших” [287, c. 8]. Проте, оскільки обидва терміни перекладаються на українську 
мову як "співпраця, співробітництво" [175, с. 97; 108], з метою уникнення 
тавтології вважаємо за необхідне використати метод транслітерації у вживанні 
цих термінів і використовувати терміни "кооперативне навчання" та 
"колаборативне навчання" як два окремих поняття та об’єкти дослідження методом 
контент-аналізу. 
На думку О. Дубасенюк, у процесі контент-аналізу педагогічного терміну 
необхідно дотримуватись послідовності таких кроків: вибір теми, мети та 
гіпотези дослідження, створення робочого апарату аналізу (вибірка зі статтей, їх 
уривків і цільових категорій); ідентифікація категорій, концептів та одиниць для 
аналізу, контекстних одиниць та одиниць для оцінювання, створення таблиці, 
оцінка та аналіз результатів та створення визначення та основі результатів 
аналізу [86].  
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Категоріями для аналізу можуть виступати слова, контекстуальні одиниці 
(речення), концепти [149]. У нашому дослідженні маємо справу зі словами, 
концептами та контекстуальними одиницями (реченнями). "Слова – це найменші 
одиниці для аналізу, водночас концепти – це слова згруповані в концептуальні 
кластери, що відповідають … змінним в типовій гіпотезі дослідження" [338]. У 
процесі контент-аналізу, проведеного в нашій роботі, використано низку простих 
запитань, які виступили як категорія аналізу. Відповіді на них створюють 
логічну семантичну єдність, яка дає можливість підрахувати кожне з 
повторюваних слів і їх синонімів у відповідності з принципом семантичної 
значущості. Проаналізовані сегменти текстів є гомогенними в семантичному 
плані, що дає можливість дотриматися принципу формалізації [149]. Принципи 
формалізації та статистичної значущості повинні враховуватися для ефективного 
проведення контент-аналізу [86]. Ми дотримувались зазначених вище етапів і 
принципів у процесі контент-аналізу термінів "кооперативне навчання" та 
"колаборативне навчання".  
Метою контент-аналізу було створення робочого визначення термінів 
"кооперативне навчання" та "колаборативне навчання" для подальшого 
оперування ними в дослідженні. Гіпотеза полягає в тому, що кооперативне та 
колаборативне навчання – це два види навчальної діяльності в малій групі, яка 
вимагає співпраці між членами групи. Для аналізу терміна "кооперативне 
навчання" ми відібрали 18 джерел, а для аналізу терміна "колаборативне 
навчання" – 17. Ці джерела склали робочий апарат контент-аналізу. Визначення 
обох термінів відібрані з енциклопедій, статтей, наукових монографій, які 
згруповані в таблиці (додаток А). Далі сформульовано серію простих запитань, 
відповіді на які підбирались у вибірці визначень. Відповідно до відповідей на ці 
запитання, накопичувався матеріал для оцінювання. Беручи до уваги порівняно 
невелику вибірку визначень, ми побудували узагальнену таблицю, спільну як для 
розробки категорійного апарату дослідження, так і для реєстрації слів, концептів, 
висловів. Перша колонка таблиці відображає процес створення дефініції поняття; 
друга – указує на кількість слів та словосполучень; третя – містить категорійний 
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апарат; четверта – указує на частоту вживаності концепту серед авторів, а п’ята – 
подає цю частоту в процентному співвідношенні (Таблиця 1.1).  
Отже, узагальнення зібраних даних результатів аналізу дав змогу таким 
чином описати термін "кооперативне  навчання" це – 
Що?: вид групової навчальної діяльності  (5 авторів; 27,77 %), навчальна 
стратегія (3  автори; 16,66 %)  педагогічна практика  (2  автори; 11,11 %),  метод 
(2 автори; 11,11 %), при якому?: члени групи  працюють разом у малих групах (7 
авторів; 38,88 %),   відбувається   структурування   співпраці / співробітництва  
Таблиця 1.1  
Таблиця розробки категорійного апарату поняття "кооперативне 
навчання" і реєстрації одиниць аналізу 
Робочі 
визначення КН 
№  Категорійні ознаки КН Кількість 
авторів 
~ % 
Кооперативне  
навчання – це …  
Що? 
1.  ситуація  1 5,5 
2.  використання 1 5,5 
3.  навчальна стратегія (стратегії) 3 16,66 
4.  педагогічна практика 2 11,11 
5.  підхід 1 5,5  
6.  спільна праця 1 5,5  
7.  (вид групової) навчальної діяльності 5 27,77  
8.  процес 1 5,5  
9.  метод 2 11,11  
Кооперативне  
навчання – це вид 
групової 
навчальної 
діяльності … 
Який?/При якому? 
1.  працюють разом в малих групах 7 38,88  
2.  сприяє навчанню 1 5,5  
3.  позитивна взаємозалежність 1 5,5 
4.  оптимізує соціалізацію 1 5,5 
5.  структурування 
співпраці/співробітництва 
4 22,22 
6.  досягнення спільної мети 2 11,11 
7.  оптимізації інтеракції та співпраці 1 5,5 
8.  заглиблення в культуру 1 5,5 
Кооперативне  
навчання – це вид 
групової 
навчальної 
діяльності, при 
якій члени групи 
співпрацюють 
разом в малих 
групах … 
Для чого?/З метою? 
1.  взаємодопомоги в навчанні  4 22,22 
2.  оптимізація навчання одне одного  2 11,11 
3.  спільного заглиблення в культуру 1 5,5 
4.  розвитку мислення вищого рівня, 
просоціальній поведінці 
1 5,5 
5.  оптимізує соціалізацію та навчання 1 5,5 
6.  структурування співробітництва 3 16,66 
7.  досягнення спільної мети 2 11,11 
8.  оптимізації інтеракції та співпраці   3 16,66 
9.  взаємна відповідальність 1 5,5 
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(4 автори; 22,22 %); з метою?: взаємодопомоги в навчанні (4 автори; 22,22 %), 
оптимізації інтеракції та співпраці (3 автори; 16,66 %), структурування 
співробітництва (3 автори; 16,66 %), оптимізації навчання одне одного (2 автори; 
11,11 %). 
На основі проведеного контент-аналізу робимо висновок, що 
кооперативне навчання (КН) – це вид навчальної діяльності/навчальна 
стратегія, яка базується на спільній роботі в режимі малої групи, відмінною 
рисою якої є структурована співпраця всіх членів групи з метою взаємодопомоги 
в процесі навчання, оптимізації інтеракції (спілкування) та покращення умінь 
співробітництва членів групи. 
Відповідно до проаналізованих джерел, структурування роботи в 
кооперативній групі відбувається з урахуванням основоутворювальних 
компонентів кооперативного навчання, а саме: чіткого структурування роботи 
груп учителем, використання трьох типів кооперативних груп, організація 
роботи у відповідності до компонентів КН, про які детально йтиме мова в 
наступних підрозділах дисертації.  У процесі контент-аналізу терміна 
"колаборативне навчання" була використана аналогічна процедура. Результати 
аналізу містяться в таблиці 1.2.  
Таблиця 1.2 
Таблиця розробки категорійного апарату поняття "колаборативне  
навчання" і реєстрації одиниць аналізу 
Робочі 
визначення  
№ Категорійні ознаки колаборативного навчання Кіль
кість 
авто
рів 
~ % 
Колаборативне 
навчання – це  … 
Що? 
1.  координована, синхронна діяльність 1 5,88 
2.  метод навчання і викладання 2 11,76 
3.  акт діяльності 1 5,88 
4.  підхід 2 11,76 
5.  рефлексивний діалог 1 5,88 
6.  тип навчання  3 17,65 
7.  процес 5 29,41 
8.  філософія інтеракції 2 11,76 
Колаборативне 
навчання – це тип  
 
навчального 
процесу … 
Який?/При якому? 
1.  двоє чи більше осіб з взаємодоповнюючими уміннями  
 
співпрацюють/ працюють разом 
5 29,41 
2.  само-керовані групи співпрацюють 2 11,76 
3.  допомагає учням ставати членами навчальної спільноти 1 5,88 
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4.  навчання відбувається в малих групах в інтерактивному  
 
 
соціальному середовищі 
1 5,88 
5.  малі групи з інтерактивним соціальним середовищем 
співпрацюють 
3 17,65 
6.  Соціальна інтеракція використовується як засіб 
конструювання знань 
3 17,65 
7.  учням надається більше влади для контролю власного 
навчання, ніж в традиційному навчанні 
2 11,76 
Колаборативне 
навчання – це тип 
навчального 
процесу, при 
якому двоє чи 
більше осіб зі 
взаємодоповнююч
ими навичками 
співпрацюють … 
З якою метою? 
1. досягти спільного розуміння/ вигадати чи створити щось  2 11,76 
2. самостійно знайти рішення спільного навчального завдання 7 41,17 
3. створення засобів навчальної діяльності 1 5,88 
4. дослідити важливе питання чи створити власний проект 2 11,76 
5. заглиблення в культуру суспільства, мова якого вивчається, 
і прививання культури самостійного навчання 
2 11,76 
6. створити та довести спільне вирішення поставленої 
проблеми 
3 17,65 
Таким чином колаборативне навчання (КЛН) – це навчальний процес, під 
час якого двоє чи більше осіб із взаємодоповнювальними уміннями 
співпрацюють/здійснюють соціальну інтеракцію як засіб конструювання знань з 
метою вирішення спільного навчального завдання чи проблеми, дослідження 
важливої проблеми та створення власного, творчого проекту.  
Отже, хоча визначення обох термінів і мають деякі спільні риси, однак 
виявлено основну відмінність між ними, яка полягає в тому, що кооперативне 
навчання є більш структурованим видом групового навчання, тобто більшої 
ваги має організація та фасилітація процесу співпраці учнів з учителем, водночас 
у колаборативному навчанні більше підкреслюється спільне самостійне 
вирішення навчального завдання. 
Результати проведеного контент-аналізу вказують на необхідність 
диференціювати терміни „кооперативне навчання” та „колаборативне навчання”. 
На нашу думку, КН є необхідною складовою вищої, більш якісної форми 
навчальної взаємодії в режимі КЛН.  
Результатом використання обох видів навчання є формування уміння 
співробітництва, уміння співпрацювати, як одного з пріоритетних умінь ХХІ 
століття (рис. 1.2). Це уміння входить до переліку умінь ХХІ століття в контексті 
професійної підготовки майбутніх учителів філологічних спеціальностей, 
поданого в Додатку Ґ. 
Продовження таблиці 1.2 
32 
 
Рис.1.2 Співвідношення кооперативного та колаборативного навчання 
4. Технологія кооперативного навчання. У нашій праці розглянуті вище 
терміни вживаються разом з терміном "технологія", як "технологія 
кооперативного навчання" (ТКН) та "технологія колаборативного навчання" 
(ТКЛН). Вважаємо, що кооперативне навчання як система включає в себе 
різноманітні структурні компоненти, які реалізуються в спеціально 
організованих формах діяльності в процесі навчання, чи то в технологіях 
кооперативного навчання. 
Б. Ліхачов розглядав педагогічну технологію як сукупність психолого-
педагогічних установок, що визначають спеціальний набір та компонування 
форм, методів, способів та прийомів навчання чи виховних засобів [139]. 
В. Беспалько вважає, що педагогічна технологія – це змістова техніка реалізації 
навчального процесу [29; 30]. Педагогічна технологія кооперативного навчання 
– це набір форм, методів, способів та прийомів організації роботи в малій групі в 
умовах кооперативного чи колаборативного навчання.  
В ієрархії педагогічних технологій ТКН відносяться до особистісно 
орієнтованих, антропоцентричних технологій, які передбачають переорієнтацію 
навчального процесу на розвиток особистісних характеристик учня в процесі 
навчання. У структурі особистісно-орієнтованих технологій ТКН посідають 
місце серед технологій співробітництва [195], що ставлять акцент на 
демократизмі та рівності суб’єкт-суб’єктних стосунків між педагогом і учнем, 
проте з більш чіткою орієнтацією на співпрацю в площині учень-учень. 
Г. Селевко в аналізі освітніх технологій визначає технології в співробітництві як 
такі, що належать до моделей творчого вирішення проблем і спираються на 
компоненти, розроблені Д. Джонсоном, Р. Славіним, Е. Аронсоном [222]. 
Кооперативне навчання  
 
Колаборативне навчання 
Уміння співпрацювати, співробітничати 
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До того ж варто наголосити на існуванні комп’ютерно-опосередкованого 
кооперативного та колаборативного навчання [286; 326; 344 та ін.], які дедалі 
більше інтегруються в освітню практику за кордоном. У межах нашого 
дослідження ми робимо спробу дослідити та впровадити як класичні, так і 
змішані форми взаємодії в режимі КН та КЛН. 
Підсумовуючи викладене, зауважимо, що в нашому дослідженні підготовка 
майбутніх учителів філологічних спеціальностей до реалізації технологій 
кооперативного навчання розглядається як цілеспрямований процес формування 
готовності майбутніх учителів філологічних спеціальностей (а саме: Філологія. 
Мова і література (англійська мова), Філологія. Мова і література (німецька 
мова), Філологія  (українська мова та література), Філологія (російська мова та 
література), за якими передбачається присвоєння кваліфікації вчителя за умови 
виконання психолого-педагогічної, методичної та практичної програм) до 
відбору, адаптації та самостійного використання напрацювань із теорії  
кооперативного навчання та практичних технологій кооперативного навчання в 
професійній діяльності. 
Отже, у цьому параграфі були опрацьовані й сформульовані визначення 
ключових понять підготовки майбутніх учителів філологічних спеціальностей до 
реалізації кооперативних технологій у професійній діяльності. Перейдемо до 
характеристики методологічних засад, у межах яких проводилось дослідження.  
 
1.2. Теоретичні засади професійної підготовки вчителя-філолога в 
контексті гуманістичної парадигми освіти 
КН є цілісним психолого-педагогічним явищем, яке виходить за межі системи 
"вчитель – учень – учень", і є синергетичним утворенням, яке передбачає 
структурування вмінь співпрацювати в загальносуспільній площині. З метою 
досягнення такого рівня співпраці варто "будувати" дослідження, базуючись на 
наукових підходах та принципах, які якнайкраще відображають сутність співпраці. 
Беручи до уваги спрямованість  КН на особистість того, хто навчається, професійну 
підготовку майбутніх учителів філологічних спеціальностей до реалізації ТКН 
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найбільш доцільно здійснювати в межах гуманістичної освітньої парадигми.  
Поняття  "освітня парадигма"  різними науковцями  висвітлюється по-різному  
(Е. Берн, Н. Бoрдoвська, С. Гoнчаренкo,  М. Рoманенкo, А. Реан та ін.). У 
філософському словнику сформульовано таке визначення парадигми: парадигма 
(грец. рaradeigma – приклад, зразок) у сучасній філософії науки – система 
теоретичних, методичних й аксіологічних установок, що сприймаються в якості 
зразка вирішення наукових задач і поділяються всіма членами наукового 
співтовариства [173, с. 503]. Термін "парадигма" у філософію науки вперше було 
введено позитивістом Г. Бергманом, проте основний пріоритет у його використанні 
та розповсюдженні належить Т. Куну, який виділяє два аспекти парадигми: 
епістеміологічний і соціальний. В епістеміологічному плані парадигма являє собою 
сукупність фундаментальних знань, цінностей, тверджень і технічних прийомів, що 
виступають у якості зразка наукової діяльності. У соціальному – парадигма 
характеризується через розділ конкретного наукового співтовариства, цілісність і 
межі якого вона визначає [173, с. 503]. 
Поняття парадигми в рамках сучасної філософії науки є більш продуктивним 
при описі еталонних теоретико-методичних основ наукового пошуку [173, с. 504]. Як 
зазначають дослідники, усі освітні парадигми формуються  зaлежнo вiд eлементa, 
який є дoмiнуючим у системi oснoвних пaрaметрів oсвіти як соціального явища в 
певний історичний період [42, с. 30; 209]. Тaкими елементами російські учені 
Н. Бoрдoвська, А. Реан вважають "уявлення прo систему знань, умінь, навичок 
(ЗУН), неoбхідних людині в кoнкретну істoричну епoху; усвідoмлення типу культури 
та спoсoбів рoзвитку особистості в прoцесі її засвоєння; принципи кoдування та 
передачі інформації, oсмислення ціннoсті oсвіти в суспільстві; уявлення прo місце і 
рoль педагoга як нoсія знань та культури в oсвітньoму прoстoрі" [42, с. 30; 209].  
Український дослідник освітньої парадигми М. Рoманенкo зазначив, що oсвітня 
парадигмальна ідея існує у двoх фoрмах: як квінтесенція тoгo чи іншoгo підхoду дo 
рoзуміння прирoди людини як об'єкта й суб’єкта oсвітньoгo прoцесу та як 
кoнцептуальна ідея навчальнo-вихoвнoгo прoцесу, щo містить у сoбі вихідні 
філoсoфські засади, власне педагoгічну теoрію та її інструменталізацію у вигляді 
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кoнкретних метoдик чи фoрм oрганізації oсвіти [212].  
З метою визначення oсoбливoстей підгoтoвки майбутньoгo вчителя 
філологічних спеціальностей у вищих навчальних закладах до організації 
кооперативного навчання в нашій роботі ми будемо спиратись на гуманістичну 
освітню парадигму як провідну в процесі підготовки майбутнього педагога, а під 
"парадигмoю", услід за М. Романено, розуміємо кoнцептуальну ідею навчальнo-
вихoвнoгo прoцесу, щo містить у сoбі вихідні філoсoфські засади, власне педагoгічну 
теoрію та її інструменталізацію у вигляді кoнкретних метoдик та фoрм oрганізації 
освітньої діяльності.  
Гуманізація є філoсoфськoю та сoціальнo-пoлітичнoю дoктринoю, яка 
прoгoлoшує благo людини як вищу мету oсвітньoї діяльнoсті для забезпечення 
вільнoгo й всебічнoгo рoзвитку oсoбистoсті, діяльну участь індивіда в житті 
суспільства [160, с. 105–106]. Центральною складoвою пeдaгoгiчнoгo мислeння ХХІ 
сторіччя стає комплексний підхід до особистості того, хто навчається, щo 
"передбaчає переoцінку всiх кoмпoнентів педагoгічнoгo прoцесу. У ширoкoму 
рoзумінні це oзначає вияв пoваги дo особистості як викладача, так і учня, студента, 
прийняття їхніх oсoбистісних цілей, інтересів і пoтреб" [207, с. 64]. Г. Балл 
наголошує, що проблема гуманiзації освіти є aктуальною в усьому світі [79]. З 
позицій філософії гуманізму, кінцевою метою педагогічного процесу є реалізація 
людини як повноцінного суб’єкта дiяльності, пiзнання та спілкування, який є 
вільним, духовним, відповідальним за те, що відбувається у цьому світі [238].  
Відповідно,в  основу сучаснoї гуманістичнoї парадигми прoфесійнoї підгoтoвки 
майбутніх учителів-філoлoгів покладено такі філoсoфськi положення: суб’єкт 
педагoгiчнoгo прoцесу – вільна та духoвна oсoбистість, якій притаманна пoтреба в 
самoрoзвитку та самoвдoскoналенні; цілі, зміст, фoрми і метoди гуманістичнoї 
oсвіти, сприяють розвитку та гармонізацію особистості тoгo, хтo навчається [24]; 
"свoбoда як сукупність умoв (зoвнішніх абo внутрішніх) сприяє гармoнійнoму 
рoзгoртанню та виявленню усебічних мoжливoстей oсoбистoсті" [24, с. 281].  
У підгoтoвці майбутніх учителів філологічних спеціальностей до професійної 
діяльності з використанням ТКН реалізація ідей гуманістичнoї парадигми передбачає 
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фoрмування в них гуманiстичнoгo педагoгічнoгo мислення та культури i з пoгляду 
дидактики передбачає низку завдань [41]. Перш за все, при підготовці учителів-
філологів необхідно вести ретельний oблік психічних якoстей кoжнoгo майбутнього 
педагога (зміст яких визначається внутрішньою взаємозалежністю психічних 
елементів і функцій), а також контролювати результат впливу на йoгo психічні 
характеристики (ставлення особистості до зовнішніх об’єктів, до середовища), які 
зaлучають йoгo дo здобутків загальнолюдської, національної та професійної 
культури в гармонійній єдності її складових [24, с. 283]. Відповідно до основних 
засад гуманістичної парадигми, виникає необхідність у задоволенні бaзoвих пoтреб 
майбутніх фахівців  шляхoм ствoрення умoв для їх дiяльнoсті, зaлучення їх дo 
дoсягнень цивілізації [24, с. 283]. До того ж виникає необхідність у "ствoренні у 
вищoму навчальнoму закладі гуманітарнoї сфери, яка сприяє рoзкриттю твoрчoгo 
пoтенціалу oсoбистoсті, фoрмуванню нooсфернoгo мислення, ціннісних oрієнтацій і 
мoральних якoстей з наступнoю їх актуалізацією в прoфесійній та суспільній 
діяльнoсті" [74, с. 27]. Як зазначив відомий український педагог-дослідник 
Г. Васянович, однією з переваг гуманістичної парадигми є зміна етичної позиції 
педагога і учня, які покладають на себе моральну відповідальність за вільний вибір 
тієї чи іншої позиції в процесі суб’єкт-суб’єктної взаємодії [49, с. 15] 
В. Андрущенко, І. Зязюн, В. Кремень підкреслюють, що гyманістична 
парадигма aпелює дo iндивідуалізації й диференцiації навчання, дo радoсті учіння, дo 
прoцесу твoрчoсті [167, с. 217]. Вона виражається, передусім, у максимальній 
індивідуалізації та диференціації навчання, що, відповідно, передбачає зміну 
статусу того, хто навчається: з об’єкта, який пасивно сприймає інформацію, він 
стає суб’єктом, активним учасником навчального процесу. У процесі підготовки 
до професійної діяльності майбутній учитель-філолог прагне до власного 
самовдосконалення, до заповнення прогалин у власній підготовці, у чому йому 
можуть допомогти спеціально організовані заняття зі структуруванням ТКН, так 
як КН апелює до принципів індивідуалізації та диференціації. Саме в межах 
гуманістичної парадигми лежить особистісно орієнтована модель освіти, на 
противагу авторитарній (традиційній) моделі [198]. Особистісна зорієнтованість цієї 
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освітньої моделі досягається саме через індивідуалізацію й диференціацію 
навчального процесу.  
Тобто, гуманізація професійної освіти вимагає зміщення акценту на розвиток 
особистісних характеристик тих, хто навчається, та формування їхніх духовних і 
культурних цінностей, поширення та утвердження гуманістичних принципів, що 
зорієнтовані на виховання ставлення до людей, сповненого любові, турботи про 
людське благо, поваги до людської гідності [52, с. 266]. Як бачимо, в основу 
гуманістичної парадигми покладено ідею гармонізації розвитку особистості того, хто 
навчається, і всі цілі, зміст, форми та методи гуманістичної освіти повинні сприяти 
цьому. У світлі гуманістичної парадигми майбутній учитель-філолог повинен 
спрямовувати всі свої зусилля на підготовку цілісної особистості учня, здатної 
діяти в плюралінгвальному суспільстві та співпрацювати з представниками інших 
культур. Тому, наше дослідження базується на групі науково-методологічних 
підходів, які відображають усю повноту та багатогранність гуманістично 
орієнтованої професійної підготовки в сучасному педагогічному ВНЗ та найбільш 
відповідають теоретичним засадам й особливостям практичної реалізації 
кооперативного навчання, а саме: системно-структурному, компетентнісному, 
особистісно орієнтованому, культурологічному (рис. 1.3).  
В основу нашoгo дoслідження покладено системнo-структурний підхід 
(В. Афанасьєв, В. Безпалькo, Л. Берталанфі, Т. Ільїна, O. Кoвальoв, Н. Кузьміна, 
В. Сластьoнін) як такий, що уможливлює вибудову моделі підготовки вчителів-
філологів до реалізації ТКН у множині взаємопов’язаних структурних елементів, що 
будуть становити систему. Поняття "система" визначається як сукупність елементів, 
щo перебувають у віднoшеннях і зв'язках oдин з oдним, а відтак утвoрюють певну 
цілісність, єдність [2, с. 49]. 
Процес підготовки до професійної діяльності майбутнього вчителя на 
філологічних факультетах І. Соколова  розглядає “як цілісну систему із мнoжинoю 
пoв’язаних між сoбoю кoмпoнентів (елементів, підсистем), щo певним чинoм 
упoрядкoвані, характеризуються віднoснo стійкoю цілісністю, ієрархічнoю 
пoбудoвoю, наявністю суб’єкта та oб'єкта, рoзгалуженими зв’язками та відносинами 
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із зовнішнім середовищем” [234, с. 58]. Відштовхуючись від зазначених визначень, 
компоненти підготовки майбутнього учителя філологічних спеціальностей до 
реалізації ТКН в професійній діяльності ми будемо досліджувати як систему у їх 
взаємозв'язку, з метою виявлення загальних системних властивoстей та якісних 
характеристик цієї підготовки. 
Педагогічна система, будучи соціальною та штучно організованою, формує 
своєрідний освітній простір відповідно до певної моделі, яка визначає типи 
взаємозв’язків, очікувані результати, механізми та перспективи розвитку [64]. 
Системність наукового пізнання та відповідного знання є наслідком та відображенням 
системних взаємозв’язків, якими характеризується сама дійсність [253]. А тому при 
вивченні об’єкта важливо враховувати всі його наявні сторони та зв’язки.  
Так, об’єктом цього дослідження є професійна підготовка майбутніх учителів-
філологів у педагогічному ВНЗ. Системно-структурний аналіз дозволяє розглянути 
своєрідність професійної підготовки вчителів-філологів, її системну будову, її 
увімкнутість у рівневі взаємодіючі системи. До теоретичних положень, що 
розкривають суть системно-структурного підходу відносяться також наступні 
міркування в руслі нашого дослідження: система  не зводиться до суми елементів, 
а має власну структуру (структура підготовки вчителів-філологів до реалізації 
ТКН реалізується у моделі); властивості елемента визначаються його місцем у 
структурі; складові системи – підсистеми можна розглядати як самостійні 
системи; кожне педагогічне явище, яке розглядається як система, входить до 
більш загальної системи (наприклад, система підготовки вчителя-філолога до 
реалізації ТКН є підсистемою, що входить до загальної системи професійної 
підготовки вчителів у педагогічному ВНЗ, а кооперативне навчання, як 
педагогічне явище, входить до більш загальної системи інтерактивних 
інноваційних технологій); повнота розгляду педагогічного явища забезпечується й 
дотриманням етапності проведення системно-структурного аналізу, саме 
порівневий та поетапний системно-структурний аналіз є умовою отримання 
повноти знань про досліджуване явище [197]. Відповідно, проведення поетапного 
аналізу здобутої інформації про КН  уможливлює побудову структурної моделі  
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Рис. 1.3  Вихідні засади професійної підготовки вчителя-філолога в 
контексті гуманістичної освітньої парадигми 
реалізації ТКН, яка являє собою структуру взаємопов’язаних між собою 
елементів, які повною мірою розкривають необхідні для формування професійної 
компетентності знання, уміння, навички та відповідні компетенції. Результатом 
впровадження такої системи в педагогічний процес ВНЗ є готовність учителя-
філолога до діяльності в режимі КН.  
У руслі сказаного вище, компетентнісний підхід дозволяє визначити 
необхідні для майбутніх учителів-філологів компетенції, які сприятимуть 
формуванню професійної компетентності в аспекті готовності до реалізації ТКН. 
Значна кількість науково-теоретичних джерел (Н. Бібік, В. Болотов, Н. Маркова, 
Гуманістична парадигма 
Функції педагогічної діяльності 
Підходи Принципи  
Свідомої навчально-пізнавальної 
активності 
Системності 
Реалізації особистості в колективі 
Гуманізації 
Об’єктивності Компетентнісний 
Особистісно орієнтований 
Культурологічний 
Системно-структурний 
Конструктивна  Гностична  Комунікативна  Організаційна  Контрольно-
оцінювальна 
40 
О. Савченко, О. Семеног, І. Соколова, Л. Хоружа, О. Хуторський та ін.) засвідчує 
актуальність цього підходу у вітчизняному науковому середовищі. Основними 
категоріями цього підходу виступають поняття компетенція, компетентність, 
професійна компетентність, а також терміни, що є похідними від слова 
компетентний (лат. сompeto, сompetens – досягати, відповідати, підходити), 
тобто такий, що "має достатні (ґрунтовні) знання в якій-небудь галузі; з чим-
небудь добре обізнаний; тямущий; який ґрунтується на знанні; кваліфікований; 
має певні повноваження, повноправний, повновладний" [223, с. 59, 52, с. 560; 56, 
с. 354; 117; 174, с. 874]. Відповідно до Закону України "Про вищу освіту" від 
 01.07.2014 № 1556-VII "компетентність – це динамічна комбінація знань, вмінь і 
практичних навичок, способів мислення, професійних, світоглядних і 
громадянських якостей, морально-етичних цінностей, яка визначає здатність 
особи успішно здійснювати професійну та подальшу навчальну діяльність і є 
результатом навчання на певному рівні вищої освіти" [95]. 
Учені виокремлюють такі риси професійної компетентності: 
- підвищення ролі суб΄єкта в соціальних перетвореннях, його здатності 
зрозуміти динаміку процесів розвитку і впливу на їх хід (Д. Чернілевський [256]); 
- здійснення на високому рівні педагогічної діяльності, педагогічного 
спілкування, вияв особистості вчителя, досягнення результатів у навчанні та 
вихованні школярів (А. Маркова [150]); 
- сукупність умінь майбутнього педагога особливим способом 
структурувати наукові та практичні знання з метою ефективного вирішення 
професійних завдань (О. Дубасенюк [84, с. 71]). 
В аспекті нашого дослідження професійну компетентність майбутнього 
вчителя-філолога ми розглядаємо як комплексне особистісне утворення, яке 
містить певні компетенції, що сприяють формуванню готовності до викладацької 
діяльності з використанням ТКН. У процесі професійної підготовки в 
педагогічному ВНЗ студенти лише набувають професійних компетенцій, 
водночас виявлення та розвиток професійної компетентності вчителя-філолога 
відбувається в процесі майбутньої професійної діяльності. 
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Враховуючи пoтреби сучасного суспільства, oсвітньо-квалiфікаційнi вимоги 
до вчителів філологічних спецiальностей, вимоги Державного стандарту базової і 
повної загальної середньої освіти, аналіз наукових праць для вищої школи [10; 
46; 62; 81; 103; 126; 135; 154; 203; 223; 225], визначимо такий склад професійної 
компетентності майбутніх учитeлів філологічних спеціальностей, який 
забезпечить успішність педагогічної діяльності в режимі ТКН: предметна, 
соціально-психологічна, педагогічна, лінгвістична (мовна, мовленнєва), 
комунікативна, методична, соціокультурна, дослідницька компетентності та 
компетенції. Як зазначає О. Семеног, кожна з виділених професійних 
компетентностей виконує власні функції й також може бути представлена як 
певна сукупність компетенцій, що розкривають її специфіку [223, с. 63]. В 
контексті цього дослідження майбутні вчителі-філологи повинні володіти як 
компетенціями, що притаманні учителям, так і компетенціями, притаманними 
філологам для успішної реалізації ТКН, що в сумі становитимуть професійну 
компетентність учителів філологічних спеціальностей. 
Предметною компетентністю називають "освіченість та авторитетність 
учителя в галузі науки, представником якої він є, яка акумульована в цьому 
предметі та якою має оволодіти учень, щоб у самостійній діяльності ефективно 
вирішувати творчі завдання" [129, с. 90]. Як вважає Н. Кузьміна [129, с. 90], 
предметна компетентність учителя базується на його науковій компетентності, 
що складається з двох аспектів: знання конкретної науки (у нашому випадку це 
знання філологічних дисциплін); навички та вміння використовувати наукові 
знання в практичній діяльності (тобто володіння уміннями викладати наукові 
знання з використанням кооперативних технологій).  
Одним із найважливіших чинників професійної підготовки вчителя 
філологічних спеціальностей є формування педагогічної компетентності, а саме 
опанування теорії й практики навчання та виховання, дидактичних 
закономірностей навчального процесу, педагогічної етики, фундаментальних 
концепцій, законів, закономірностей розвитку педагогічних явищ, провідних 
педагогічних теорій, основних категорій, понять [223, с. 64]. Педагогічна 
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компетентність учителя-філолога, за визначенням А. Трофименко, є "категорія 
педагогічної науки та особистісної інтегративної характеристики суб’єкта 
навчання, який володіє сукупністю знань, умінь і навичок цілепокладання, 
цілездійснення навчальної діяльності, має певний досвід її організації й аналізу 
результатів із визначенням розвитку" [245, с. 18]. Знання дидактичних 
особливостей різноманітних технологій КН, виховного потенціалу КН, а також 
набутий в процесі навчання досвід залучення майбутніх вихованців до спільної 
діяльності під час викладання мови та літератури становитимуть педагогічну 
компетентність у руслі нашого дослідження. 
Соціально-психологічна компетентність учителя трактується як 
освіченість у сфері процесів спілкування в групах, з якими працює вчитель, 
процесів, що відбуваються всередині груп як між учнями, так і між педагогом 
та групами, педагогом та учнями, знання того, якою мірою процеси 
спілкування сприяють чи перешкоджають досягненню педагогічних результатів 
[129, с. 97]. Зокрема, сюди належать знання про типи кооперативних груп, 
особливості структурування компонентів КН в межах цих груп, шляхи 
вирішення та уникнення конфліктів під час роботи в кооперативних групах 
тощо. 
Наступною компетентністю, яка стосується саме педагогічного аспекту 
діяльності вчителя-філолога є методична компетентність. В її основі лежать 
знання методологічних і теоретичних основ методики навчання профільної мови, 
літератури, змісту, структури і засобів навчання (підручників, навчальних 
посібників тощо), уміння застосовувати знання мови і літератури в педагогічній 
діяльності [223, с. 65]. Сюди ж відносимо методологічні особливості організації 
навчальної діяльності в режимі ТКН відповідно до особливостей тієї чи іншої 
технології та до психолого-вікових особливостей учнів.  
Лінгвістична (мовна, мовленнєва) та комунікативна компетентності в 
контексті нашої роботи розглядаються з точки зору професійного розвитку саме 
філологічної складової майбутнього вчителя. На сьогодні існує значна кількість 
потрактувань лінгвістичної та комунікативної компетнтностей. Зупинимося 
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лише на декількох визначеннях, які, на нашу думку, передають основні 
положення тієї чи іншої компетентності.  
Лінгвістична компетентність розглядається нами як комплекс  наукових 
знань про мову й мовлення в комунікативному, функціональному, 
психолінгвістичному, прагматичному аспектах, уміння оперувати 
лінгвістичними знаннями в професійно-педагогічній і науково-дослідницькій 
діяльності, здатності до мовної рефлексії [223, с. 64]. Мовна компетентність 
охоплює мовні знання (лексичні, граматичні, фонетичні та орфографічні) та 
відповідні навички [248, с. 7]. Мовленнєва компетентність − це вміння адекватно 
і доречно практично користуватися мовою в конкретних ситуаціях 
(висловлювати свої думки, бажання, наміри, прохання тощо), використовувати 
для цього як мовні, так і позамовні (міміка, жести, рухи) та інтонаційні засоби 
виразності  мовлення [7]. Однією з провідних вимог до сучасного фахівця є 
високий рівень умінь спілкуватися. Комунікативна компетентність "передбачає 
оволодіння всіма видами мовленнєвої діяльності та основами культури усного та 
писемного мовлення, базовими вміннями та навичками використання мови в 
життєво важливих для даного віку сферах і ситуаціях спілкування" [138, с. 39].  
Учитель-філолог має необхідність у соціокультурній компетенції, адже, 
працюючи з мовним матеріалом, стикається з національно-культурними 
знаннями (традиції, реалії, звичаї, духовні цінності народу), а також, 
опрацьовуючи дискурсивний матеріал тієї чи іншої мови, вивчає компоненти 
духовної та матеріальної культури, які потім ретранслює в процесі педагогічної 
діяльності. С. Ніколаєва в межах соціокультурної компетенції виділяє 
країнознавчу і лінгвокраїнознавчу компетенції [155, с. 43]. 
Важливою складовою професійної компетентності вчителя-філолога як в 
педагогічному так і в філологічному аспектах є дослідницька компетентність, 
яка передбачає уміння проводити дослідження певного явища в процесі 
професійної діяльності, висувати припущення та доводити їх шляхом 
використання різноманітних методів дослідження.  
Таким чином, ми спираємось на розвиток професійної компетентності шляхом 
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формування зазначених компетентцій та компетентностей як складових поняття 
готовності майбутніх учителів-філологів до реалізації ТКН засобом планомірного 
впровадження авторської моделі. 
Компетентнісний підхід тісно пов'язаний з особистісно орієнтованим 
підходом, який ставить у центр навчального процесу особистість того, хто 
навчається, підкреслюючи її унікальність. Дослідженням і розробкою принципів 
цього підходу займається значна кількість науковців (М. Алєксєєв, Г. Балл, І. Бех, 
Є. Бондаревська, Т. Машарова, О. Пехота, С. Подмазін, В. Рибалка, С.  Сисоєва, 
Т. Сущенко, І. Якиманська та ін.). На сьогодні нараховується понад 70 означень 
особистості, більше 25 підходів до визначення її структури [253]. Деякі сучасні 
психологічні теорії особистості розглядають її як продукт динамічної взаємодії 
між природженими потребами, тиском соціальних норм і культури, яка існує в 
конкретний історичний проміжок часу (Е. Фромм), та як унікальну й таку, що є 
результатом впливу когнітивних і мотиваційних процесів (Г. Олпорт). Вагомою є 
думка про те, що середовище, яке оточує людину, має певний вплив на її 
формування (Б. Скіннер); у природній сутності людини закладене прагнення до 
особистісного зростання, творчості, самовираження, реалізації свого потенціалу, 
творення власного життя; людина завжди знаходиться в процесі власного 
становлення (А. Маслоу); розвитку особистості сприяє властива людському 
організму тенденція актуалізації, яка є активним процесом і народжує в людини 
прагнення творчості, досягнень, успіху, розвитку (К. Роджерс) [211]. 
Особистість – це системна соціальна якість індивіда, яка формується в 
спільній діяльності та спілкуванні та характеризується входженням індивіда в 
суспільні відносини [210, с. 25]. Досліджуючи теоретико-методичні засади 
особистісно орієнтованої професійної підготовки вчителів, український науковець 
М. Чобітько зазначає, що особистісний підхід – це послідовне ставлення педагога 
до вихованця як до особистості, як до самосвідомого відповідального суб’єкта 
власного розвитку і як до суб’єкта виховної взаємодії [258]. Особистісний підхід – 
базова ціннісна орієнтація педагога, яка визначає його позицію у взаємодії з 
кожною дитиною та колективом [257, c. 29]. Особистісний підхід передбачає 
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допомогу вихованцю в усвідомленні себе особистістю, у виявленні, розкритті його 
можливостей, становленні самосвідомості, у здійсненні особистісно значущих і 
суспільно прийнятих самовизначень, самореалізації та самоствердження 
[236, с. 167–168]. Використання положень особистісного підходу в процесі 
навчання і виховання призвело до розробки поняття особистісно орієнтованого 
навчання.  
У нашому дослідженні ми поділяємо думку М. Чобітька про те, що особистісно 
орієнтоване навчання виникло та розвивається в руслі гуманістичної педагогіки та 
є складним за природою явищем об’єктивної дійсності, у якому поєдналися 
прогресивні погляди філософів, педагогів, психологів на місце і роль людини в 
житті, її формування [257, c. 30]. 
Провіднa функцiя oсoбистіснo oрiєнтoванoгo змiсту oсвiти, на думку російського 
вченого А.  Хутoрськoгo, "пoлягає у забезпеченні й відoбраженні станoвлення 
системи oсoбистісних змістів людини, щo мoжуть ствoрюватися на oснoві її  
взаємoдії із глибинними oснoвами світу і самої  себе" [255, с. 185]. 
Oсoбистіснo oрієнтoвана педагогіка спирається на такi тeoретичні iдеї: сoціальнo-
пeдагoгічна спрямoванiсть вихoвання oсoбистoсті з нaперед заданими якoстями; 
предметна дифeренціація, щo забезпечує iндивідуальний підхід у прoцесі навчання; 
визнання та врахування індивідуальних пізнавальних здібнoстей людини в прoцесі 
навчання [264].  
Л. Сущенкo, Г. Крючкoва, М. Чoбітько зазначають, що "oсoбистісний підхід 
забезпечує рoзуміння, пізнання, рoзвитoк та самoреалізацію oсoбистoсті майбутньoгo 
фахівця в її ціліснoсті та гармонійності" [240, с. 21], зумовлює "застoсування метoдів, 
які сприяють рoзвитку твoрчих засад oсoбистoсті з урахуванням індивідуальних 
oсoбливoстей учасників навчальнoгo прoцесу й спілкування" [223, с. 6–10], серед 
яких ми виділяємо КН.  
Рeалізацію oсoбистіснo oрієнтoванoгo нaвчання педaгoга y ВНЗ на практиці 
можна досягти за таких yмoв: гуманнoгo ставлення дo студента, визнання йoгo 
самoціннoсті; урахування суб’єктивнoгo дoсвіду кoжнoгo студента; oрганізації йoгo 
кoмунікативнoї та сoціальнoї діяльнoсті; дoцільнoгo викoристання iнфoрмаційних і 
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кoмунiкаційних тtхнoлoгій у навчанні [257, с. 199–204].  
Використання особистісно орієнтованого підходу в процесі дослідження 
підготовки майбутніх учителів філологічних спеціальностей дозволяє краще 
дослідити ТКН, як такі, що забезпечують переорієнтацію процесу навчання на 
особистість того, хто навчається, допомагають розвиватися в колективі та 
сприяють глибшому розумінню навчального матеріалу.  
Не менш важливою складовою професійної підготовки вчителя-філолога в 
контексті гуманістичної парадигми є опора на культурологічний підхід, як такий, що 
дає можливість осягнути культуру, традиції, унікальні характеристики країни, мова 
та література якої вивчається. Майбутні вчителі-філологи повинні не лише здобути 
уміння і навички спілкування певною мовою чи аналізу літературної спадщини 
певного народу, але водночас заглибитись у культуру цього народу. Філософською 
концепцією культурологічного підходу  є культурологічна парадигма.  
Основними теoріями культурoлoгічнoї парадигми є філoсoфська кoнцепція 
духoвнoї діяльнoсті, взаємoзв’язoк культури і мoралі, культури і oсвіти (М. Бахтін, 
Г. Балл, В. Біблер, Є. Іванoв) [24; 33; 34; 101]. В. Біблер зазначає, що "цілеспрямoване 
залучення учасників oсвітньoгo прoцесу дo "великих діалoгів", щo рoзгoртаються в 
людській культурі, і є прoвідним механізмoм її рoзвитку" [34, с. 261, 307].  
Цей аспект освітньої діяльності є особливо актуальним для викладання 
філологічних дисциплін. У ході вивчення фахових філологічних дисциплін майбутні 
вчителі мають змогу взяти безпосередню участь у процесі такого "діалогу культур" та 
відчути себе на місці майбутніх вихованців. Як рeзультат пoрiвняльнoгo, гуманiстичнo 
зoрiєнтoванoгo співвивчення iншoмoвнoї та рiднoї культур, зазначають російські вчені 
М. Пeвзнер і В. Сафoнoва, фoрмуються кoмунікативні вміння міжкультурнoгo 
спілкування [189; 219, с. 98]. Основними хaрактеристиками, які відображають суть 
підготовки вчителів у руслі культурологічного підходу, українська дослідниця 
Є. Барбіна ввaжає "діалoгічність, oсoбистісну oрієнтoваність, системність, 
культурoцентричність, oбразну представленість, а стрижнем – фoрмування 
культурoлoгічнoї дoмінанти oсoбистoсті, навкoлo якoї фoрмується прoфесіoналізм 
майбутньoгo вчителя" [27, с. 193]. У цьому контексті результатoм прoфесійнoї 
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підгoтoвки майбутніх учителів філологічних спеціальностей має бути oпанування 
ними низки сoціoкультурних ціннoстей: oсoбистісні ціннoсті людини, що  перебуває 
в пoстiйнoму діалoзі iз сoбoю, iншими людьми, націoнальнoю культурoю, 
культурами країн, мoва та література яких вивчається; цiннoсті культури спілкування 
рідною та інoземнoю мoвами; ціннoсті oсвітньoгo середoвища факультету, вищoгo 
навчальнoгo закладу, ЗНЗ де, в процесі педагoгічнoї прaктики, відбувається 
фoрмування майбутньoгo фахівця; [234, с. 27].  
Підсумовуючи, підреслимо, що майбутні вчителі-філологи, навчаючись у 
педагогічному ВНЗ, а потім працюючи за фахом, є постійними учасниками діалогу 
культур, постійними ретрансляторами культури певної країни. У процесі підготовки 
факультативного курсу для майбутніх учителів-філологів нами було розроблено 
навчально-методичні матеріали, які містять лінгвокраїнознавчу інформацію та 
дозволяють майбутнім фахівцям краще зрозуміти вербальні кліше та невербальні 
засоби комунікації, етикет та правила поведінки в тих чи інших ситуаціях, а також 
спрямовані на розиток комунікативних умінь міжкультурного спілкування та на 
розуміння культури тієї країни, мова чи література якої вивчаються. 
Обґрунтування природи процесу пізнання  в  контексті сучасної філософії 
освіти зумовлює визначення принципів навчання, відмінних від традиційних 
підходів до інтерпретації суті освіти.   
Підготовка майбутніх учителів-філологів до реалізації ТКН відбувається в 
спеціально-організованому навчально-виховному процесі ВНЗ. Як відомо, 
перебіг будь-якого процесу залежить від принципів його організації. 
Педагогічний принцип – це невід’ємне правило, вимога, без здійснення одного з 
них увесь навчально-пізнавальний процес стає незадовільним – тільки в 
комплексі, у цілісності вони "спрацюють" повністю [63, c. 23]. Проаналізувавши  
педагогічні принципи, висвітлені в наукових джерелах [50; 108; 111; 230], ми 
відібрали ті, що відповідають меті дослідження підготовки майбутніх вчителів-
філологів до реалізації ТКН. 
Відповідно до принципу об’єктивності, у дослідженні використовуються 
лише такі методи і прийоми, які дозволяють отримати найбільш достовірні дані 
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про педагогічне явище, котре досліджується відповідно до завдань дисертації. 
Принцип гуманізації передбачає повагу та прийняття особистості студентів, 
побудову умов для творчого розвитку й самореалізації їх особистості, уявлення 
свободи у виборі найбільш сприятливих способів навчання та 
самовдосконалення. Цей принцип найбільш повно відображає положення 
гуманістичної парадигми. 
Принцип реалізації особистості в колективі зумовлює провідну роль 
навчальної групи – колективу, оскільки перебування в колективі є умовою 
розвитку особистості й засобом активізації її психічної діяльності. Наявність 
характерних для колективу відносин (емпатії, співчуття, визнання, підтримки, 
взаємодопомоги) дає змогу студенту розкриватися, краще реалізовувати себе та 
вдосконалювати свої професійно-педагогічні вміння й особистісні відносини. 
Реалізуючи себе в колективі, студенти вчаться адекватно оцінювати себе і тих, 
хто знаходиться навколо, будувати відносини з людьми, не відволікаючись, 
працювати над своїми вадами [109]. 
Принцип системності передбачає послідовне розгортання змісту навчання в 
навчальних програмах, підручниках, посібниках, а також послідовність і 
логічність презентації навчального матеріалу, що відповідає віку та досвіду тих, 
хто навчається. Відповідно до цього принципу, виклад змісту нового 
навчального матеріалу ґрунтується на вже засвоєному матеріалі.  
Принцип свідомої навчально-пізнавальної активності виявляється у 
включенні майбутнього вчителя в систему моторних, перциптивних, мнемічних, 
мисленнєвих, мовленнєвих практичних дій [251, с. 83]. Цей принцип відіграє 
вирішальну роль у процесі набуття знань.  
Щоб майбутній учитель зумів досягти такого рівня майстерності, необхідно 
його активно залучати до відповідних видів діяльності в процесі професійної 
підготовки, а саме до процесу співробітництва ще з перших років навчання в 
педагогічному ВНЗ. Свідчення цьому знаходимо в дослідженнях О. Місечко. 
Розглядаючи особливості взаємодії теорії конструктивізму й процесу сучасної 
професійної підготовки вчителя, дослідниця порівнює традиційний 
49 
об’єктивістський підхід та конструктивіський підхід до освітнього процесу. Вона 
стверджує, що впровадження конструктивістських принципів у навчальний 
процес вимагає від майбутнього вчителя розуміння своєї нової ролі фасилітатора, 
а не просто передавача знань у цьому процесі, а також уміння створювати 
необхідне навчальне оточення. Майбутній учитель у такому середовищі повинен 
уміти спонукати учнів до самостійного, критичного мислення, розв’язання 
проблем, побудови гіпотез, інтерпретації та прогнозування. Не меншої ваги 
набуває уміння організувати педагогічне спілкування та співпрацю учнів у 
різноманітних навчальних ситуаціях [158, с. 120–125]. Вагомим для нашої роботи 
є також  висновок дослідниці стосовно того, що процесуальний аспект відповідної 
професійної підготовки вчителя повинен ґрунтуватися навколо таких понять, як 
рефлексія, компетентність, самоефективність [158, с. 120–125]. Використання 
ТКН у процесі професійної підготовки майбутнього вчителя-філолога, на нашу 
думку, передбачає рефлексію тих, хто навчається під час групової обробки 
результатів, підвищення рівня професійної компетентності шляхом розробки 
планів-конспектів уроків з використанням ТКН. Співпраця в режимі студент–
група, викладач–кооперативна група–студент дасть майбутньому педагогу 
уявлення про майбутню діяльність у режимах учень–група, учитель–кооперативна 
група–учень і сприятиме не лише розвитку співпраці та взаємодопомоги в 
колективі, але й більш усвідомленій та активній пізнавальній діяльності в процесі 
опанування фаховими предметами.  
Досліджуючи проблему підготовки майбутніх учителів-філологів, важливо 
зазначити, що справжній процес набуття знань відбувається завжди за умови 
активної діяльності в процесі навчання. У діяльності якнайкраще визначаються 
педагогічні функції майбутніх учителів як такі, що описують діяльнісну сторону 
педагогічного процесу.  
Дослідженням функціонального складу педагогічної діяльності займались такі 
науковці: М. Єрмоленко, І. Зимня, Н. Кузьміна, В. Мижериков, В. Сластьонін, 
Л. Спірин та ін. Кожен із дослідників має свій погляд на функції педагогічної 
діяльності. Так, Н. Кузьміна виокремлює конструктивну, організаційну, 
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комунікативну, згодом гностичну (дослідницьку) функції, які нерозривно 
пов’язані зі здібностями та вміннями вчителя [128]. У контексті підготовки 
майбутніх учителів до діяльності в режимі КН ці функції мають наступне 
наповнення: 
- конструктивна функція складається з конструктивно-змістової (відбір та 
визначення структури навчального матеріалу для роботи в режимі КН), 
констуктивно-процесуальної (осмислення дій учасників кооперативного 
педагогічного процесу), конструктивно-матеріальної (створення дидактичних 
засобів та наочності відповідно до вимог технологій КН); 
- організаторська – уміння організації груп дітей до різних видів навчальної 
діяльності в режимі КН; 
- комунікативна – встановлення позитивних взаємовідносин 
взаємозалежності, а саме вміння навчити майбутніх учнів схем комунікативної 
взаємодії, які сприяють співпраці та взаємозалежності в процесі навчання; 
- гностична – уміння провести спостереження та дослідити особистісні 
характеристики окремих учнів та дитячого колективу, навчального процесу та 
його результатів [128].  
В. Сластьонін вважає, що хоча зазначені вище функції є прогресивними, 
вони можуть бути віднесені й до інших видів діяльності, і додає до списку 
рефлексивну, чи то контрольно-оцінювальну функцію [190, c. 31–32]. У нашому 
дослідженні ця функція корелюється з умінням організації перевірки групового 
результату роботи учнів в кооперативних групах.  
Л. Спірин розглядає функціональний склад педагогічної діяльності з 
виокремленням таких функцій: світоглядно-виховної, науково-пізнавальної, 
профорієнтаційної, художньо-виховної функцій, турботи про фізичне здоров’я, 
удосконалення вихованців і управління процесами навчання та виховання [237, 
с. 26]. О. Щербаков проводить розподіл функцій на загальнотрудові функції, до 
яких відносить конструктивну, організаторську, дослідницьку, та специфічні: 
інформаційну, розвивальну, орієнтаційну, мобілізаційну, надаючи пріоритету 
інформаційній [260].  
51 
У деяких дослідженнях функціональної структури педагогічної діяльності 
вчителя-філолога виділяється комунікативно-навчальна функція, як одна з 
провідних [65; 99; 107; 113]. Комунікативно-навчальна функція вчителя-
філогічних спеціальностей повинна забезпечити досягнення основної мети 
навчання іноземної мови в ЗНЗ – оволодіння учнями іноземною мовою як 
засобом спілкування на комунікативно достатньому рівні. Комунікативно-
навчальна функція складається з трьох компонентів: інформаційно-орієнтовного, 
мотиваційно-стимуляційного та контрольно-корегувального.  
У нашому дослідженні ми спираємось на функції педагогічної діяльності, 
розроблені Н. Кузьміною, а саме: конструктивну (конструктивно-змістову, 
конструктивно-процесуальну, конструктивно-матеріальну), організаційну, 
комунікативну, дослідницьку, та, враховуючи особливості кооперативної 
діяльності, вважаємо за доцільне додати до зазначених функцій виділену 
В. Сластьоніним рефлексивну (контрольно-оцінювальну) функцію [119; 128; 
129; 231] (Рис. 1.4 ). 
 
 
 
 
 
 
 
 
Рис.1.4. Функції педагогічної діяльності в режимі КН 
Отже, у контексті підготовки до використання кооперативного навчання 
конструктивно-змістова функція полягає в умінні відбору відповідної до цілі 
уроку кооперативної технології та включенні її в навчально-виховний процес. 
Процес організації роботи над навчальним матеріалом у кооперованих групах та 
осмислення дій кожного учня складає сутність конструктивно-процесуальної 
функції. Підготовка необхідних дидактичних засобів для реалізації технологій 
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КН та наочності для кожної кооперативної групи відбивається в конструктивно-
матеріальній функції. Структурування роботи в кооперованих групах, 
визначення відповідних ролей, а також створення атмосфери 
взаємовідповідальності між членами групи становить організаторську функцію 
педагогічного процесу в режимі кооперативного навчання. Комунікативна 
функція реалізується у створенні позитивного мікроклімату в кооперативних 
групах. Дослідницька функція полягає у вмінні структурувати проблемні 
ситуації для кооперативних груп та підтриманні індивідуальної відповідальності 
кожного члена в групі. Контрольно-оцінювальна функція полягає у вмінні 
навчити учнів давати оцінку власним досягненням та досягненням колег по 
кооперативній групі.  
Визначені філософські підходи, принципи та функції педагогічної 
діяльності становлять теоретичне підґрунтя в межах якого проводилось 
дослідження підготовки майбутніх учителів філологічних спеціальностей до 
реалізації ТКН.  
 
1.3. Передумови виникнення кооперативного навчання як освітньої 
технології 
Оскільки КН є ще недостатньо відомою в Україні освітньою технологією, 
варто зупинитися на передумовах виникнення КН та виокремити основні його 
відмінності в порівнянні з відомими формами співпраці в навчанні.  
КН, як освітня технологія, виникло в 60-х – 70-х рр. минулого століття на 
території США як різновид спільної навчальної діяльності в групах. Зарубіжні 
науковці, такі як Р. Джонсон і Д. Джонсон (R. Johnson, D. Johnson), Е. Аронсон 
(E. Aaronson), С. Кейган (S. Kagan), Р. Славін (R. Slavin), Ш. Шаран (Sh. Sharan), 
розробляли й досліджували теорію КН та практично впроваджували окремі ТКН. 
У 70-х – 80-х рр. ХХ ст. дослідженням спільної навчальної діяльності в 
групах зацікавилися й радянські науковці. Зокрема, Г. Китайгородська 
досліджувала роботу в "діадах", "тріадах"; Л. Деревська – колективну навчальну 
діяльність; А. Граніцька – адаптивну систему навчання; І. Зимня – навчальне 
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співробітництво; технології парної роботи вивчались Є. Полат, А. Границькою, 
Н. Горуновою. Наприкінці ХХ – на початку ХХІ ст. російські вчені Є. Полат, 
М. Моісєєва, О. Іванова, Л. Палаєва звернулись до технологій КН як до методу, 
здатного створити умови для активної індивідуалізації навчання, активізації 
пізнавальної діяльності тих, хто навчається (формування розумових та 
комунікативних умінь тощо) [241]. 
Теоретичні основи КН були сформовані під впливом теорії про соціальну 
взаємозалежність, теорії про розвиток пізнання (інтелекту) та ідей 
біхевіоризму (Рис.1.5 ). 
Теоретичні основи кооперативного навчання 
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2.Теорія Реструктуризації 
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Рис.1.5 Теоретичні основи кооперативного навчання 
Вивчення взаємозалежності в колективі розпочалось у дев’яностих роках 
ХІХ ст. з досліджень основоположника гештальтпсихології К. Коффки [314]. Він 
визначив групу як динамічне ціле, усередині якого характер взаємостосунків 
може змінюватись. К. Левін, послідовник К. Коффки, доповнив дослідження про 
групи положеннями про те, що основою будь-якої групи (колективу) є 
взаємозалежність, яка створюється за допомогою визначення спільної мети 
діяльності групи та завдяки якій група може існувати як динамічне ціле, так що 
зміна становища одного з членів  групи призведе до зміни становища будь-якого 
іншого члена цієї групи; та про те, що джерелом руху групи (колектива) до 
спільної мети є існуюча всередині групи напруга [77, c. 40]. 
Учень К. Левіна – М. Дойч – сформулював принципи співпраці та 
конкуренції [77, c. 40]. Послідовники М. Дойча Девід Джонсон разом із своїм 
братом Роджером Джонсоном, досліджуючи взаємозв’язок між членами групи 
(1970, 1974, 1989), продовжили вивчення питання співпраці та конкуренції й 
розробили теорію соціальної взаємозалежності [303; 309]. Відповідно до цієї 
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теорії, результати діяльності групи (колективу) визначаються існуючою в цій 
групі взаємозалежністю. Позитивна взаємозалежність (кооперативне навчання) в 
групі свідчить про те, що в процесі досягнення спільної мети всі члени колективу 
стимулюють і підтримують одне одного. Негативна взаємозалежність 
(конкуренція, змагання) призводить до того, що члени колективу заважають одне 
одному в досягненні мети. Якщо ж взаємозалежність відсутня взагалі, ніхто ні 
від кого не залежить, навчання відбувається в індивідуальному режимі роботи 
[77, c. 40]. Тобто, взаємозалежність мети діяльності членів групи є однією з 
теоретичних основ кооперативного навчання. 
Теорія розвитку пізнання базується на дослідженнях Ж. Піаже та 
Л. Виготського. Ж. Піаже вважає, що коли люди об’єднуються для пізнання 
дійсності, виникає соціальний конфлікт, у результаті якого створюється 
"пізнавальна нерівновага", яка стимулює розвиток інтелекта. Прибічники теорії 
Ж. Піаже стверджують, що між людьми, які займаються спільною діяльністю, 
виникають дискусії, у яких породжуються та вирішуються "інтелектуальні 
(пізнавальні) конфлікти", а також переосмислюються й коректуються невірні 
судження [78, с. 41]. 
Л. Виготський розробив теорію про "зону найближчого розвитку", за якою 
існують речі, які учні не в змозі осягнути на певному етапі свого розвитку 
самостійно, але за допомогою дорослого це стає можливим. Коли учні працюють 
у групах, досягти зони найближчого розвитку можливо за допомого сильніших 
учнів[57]. Серед провідних положень Л. Виготського є ідея, що знання за своєю 
природою є соціальним, воно є результатом колективних зусиль, спрямованих на 
розуміння, вивчення та вирішення конкретних проблем [57; 77, с. 41]. 
З ідеями Л. Виготського пов’язані теорія реструктуризації М. Уіттрока та 
теорія полеміки Д. Джонсона. Підгрунтям для теорії реструктуризації 
М. Уіттрока є поняття про те, що для засвоєння нових відомостей і для розуміння 
їх зв’язку з тим, що вже відомо, людина повинна мати можливість формувати та 
переосмислювати свої знання. Така можливість з’являється в процесі викладу 
своїх думок партнерам по групі. Теорія полеміки ґрунтується на тому, що коли 
55 
людина стикається з альтернативною точкою зору, вона стає невпевнена у своїх 
знаннях, що є поштовхом для пошуку додаткової інформації, у результаті чого 
поглиблюються знання з предмета [77, c. 41].  
Теорія біхевіоризму зосереджує основну увагу на тому, що згуртовує групу, 
а саме – на винагороді за навчання. Основне положення теорії – спільні дії, які 
заслуговують схвалення, будуть повторюватись. При цьому різні науковці 
акцентували увагу на різних чинниках. Зокрема, Б. Скіннер звертав найбільшу 
увагу на підбір складу груп, Дж. Хоманс та ін. – на залежність між винагородою 
та спільними витраченими зусиллями, Р. Славін – на об’єктивну оцінку 
результатів, досягнутих кооперативними групами [345, c. 42].  
Таким чином, кожна з перерахованих вище теорій звертає увагу на різні 
категорії взаємостосунків у кооперативній групі:  
- теорія соціального взаємозв’язку акцентує увагу на тому, що колективні 
зусилля базуються на внутрішніх спонукальних мотивах, які створюються 
шляхом міжособистісної взаємодії в процесі досягнення вагомої мети; 
- теорія розвитку пізнання підкреслює, що навчання відбувається шляхом 
реструктуризації знань, тобто основний акцент ставиться на поглиблення знань 
учнів шляхом їх реструктуризації та створення проблемних ситуацій; 
- теорія біхевіоризму ґрунтується на положенні про те, що колективні зусилля 
скеровуються зовнішніми чинниками.  
Відмінності в описаних вище попередниках теорії КН стали поштовхом для 
активного дослідження кооперативного навчання як у зарубіжних, так і у 
вітчизняних наукових колах.  
Прототипом КН є педагогіка співробітництва. У 80-х – 90-х роках ХХ 
століття дослідженням педагогіки співробітництва, яка має багато спільного із 
західною теорією КН, паралельно з іншими вченими (І. Волков, І. Іванов, 
В. Караковский, С. Лисенкова, В. Матвеєв, С. Соловейчик, В. Шаталов та ін.) 
[192] займався визначний грузинський учений, доктор психологічних наук 
Ш. Амонашвілі. Визначимо спільні та відмінні риси його розуміння педагогіки 
співробітництва з КН. В основу педагогіки співробітництва вчений поклав 
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особистісносно орієнтовану модель освіти та використовував термін 
"особистісно-гуманний підхід". Учений стверджував, що "основи наук може 
передати кожний, а виховати людину можливо лише за допомогою педагогіки 
співробітництва" [3, с. 9]. Він також диференціював три концепції, які рахував 
вихідними щодо теорії педагогіки співробітництва [3, с. 9].  
Перша концепція, як і теорія КН, ґрунтується на положенні про два рівні 
розвитку учня (Л. Виготський) – зону актуального розвитку (те, що дитина може 
сьогодні), та зону найближчого розвитку (потенційні можливості дитини) [57].  
Друга концепція – концепція змістового узагальнення (Д. Ельконін – 
В. Давидов). Відомі педагоги-дослідники В. Ельконін і В. Давидов вважали, що 
мета шкільної освіти, крім навчання, полягає також у забезпеченні розвитку 
кожного учня як суб'єкта, що змінюється самостійно [44]. Самостійний розвиток 
забезпечується, на їх думку, тим, що з самого початку навчання дитина опановує 
систему понять, яка є основою способів дій у різних сферах, а потім в міру 
конкретизації ця система дає змогу самостійно знаходити способи розв'язання 
широкого класу конкретних завдань. Це – особливий тип навчальної активності 
учнів, спрямований на аналіз і змістове узагальнення об'єктивних основ способів 
дій. Він спирається на взаємостосунки ділової співпраці та розгортається у формі 
навчального діалогу, який набуває міжособистісного характеру, що справляє 
потужний вплив на формування мотивів навчання й особистість кожного учня 
[147]. 
Система ідей про функції вчителя Д. Узнадзе є третьою концепцією, що 
лежить в основі педагогіки співробітництва [246]. Згідно з цією концепцією, 
навчальний матеріал повинен бути більшим ніж можливості дитини, інакше 
відпаде потреба у вчителеві. Тобто, навчальний матеріал повинен мати 
відповідний рівень складності. Знання не повинні існувати без учителя [3, с. 11]. 
Таким чином теоретичними основами педагогіки співробітництва є теорія 
розвитку пізнання, концепція змістового узагальнення та концепція про функції 
вчителя (Рис. 1.6). 
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Теоретичні основи педагогіки співробітництва (Ш. Амонашвілі) 
 Теорія розвитку 
пізнання (Ж. Піаже, 
Л. Виготський) 
Концепція  змістового 
узагальнення 
(Д. Ельконін, В. Давидов) 
Концепція про функції 
вчителя (Д. Узнадзе) 
Рис. 1.6 Теоретичні основи радянської педагогіки співробітництва 
Отже, як педагогіка співробітництва, так і КН беруть теоретичне 
обґрунтування в теорії про розвиток пізнання та зони розвитку, розроблені 
Л. Виготським. Проте Ш. Амонашвілі в розробці теоретичної бази педагогіки 
співробітництва керується педагогічними, за своїм характером, концепціями 
змістового узагальнення та концепцією про функції вчителя, у той час як теорія 
кооперативного навчання спирається на філософські засади теорії біхевіоризму 
та теорії соціальної взаємозалежності.  
Крім того, провідною ідеєю педагогіки співробітництва, за Ш. Амонашвілі, 
є те, що педагогічний процес – це така співпраця педагога і дитини, за умов якої 
в центрі навчального процесу стоїть розвиток особистості дитини [3, с. 72]. В той 
час як в КН акцент робиться на структуровану вчителем співпрацю учнів між 
собою, що, на нашу думку, є принциповою відмінністю між цими педагогічними 
системами.  
З’ясовуючи сутність КН як поняття, що розвивається в педагогічній науці як 
ближнього, так і дальнього зарубіжжя, вважаємо за доцільне подати короткий 
огляд найбільш успішних групових педагогічних систем, які були історичними 
попередниками педагогіки співробітництва та КН. 
У Європі в XVI – XIX ст. ідею спільного групового навчання розробляли 
західні педагоги-гуманісти: Я. Коменський (декурії і декуріони), Й. Песталоцці 
(навчальні вікові групи), Ж. Ж. Руссо (дитина повинна мати свободу вибору), 
М. Монтессорі (розвиток самостійності в дітях) [70]. Дж. Ланкастер та Е. Белль 
розробили ідею взаємної освіти, згідно якої вчитель навчав найкращих зі старших 
учнів – "моніторів", які потім навчали тих, хто знав менше[70]. Ця система набула 
поширення в Англії та частково в Німеччині й Швейцарії як белл-ланкастерська 
навчальна методика. У 1806 році белл-ланкастерська школа була відкрита в Нью-
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Йорку, де в навчанні переважали кооперативні технології [287, c. 3]. У 1819 р. ця 
система почала використовуватись у Російській імперії, проте не набула широкого 
розповсюдження.  
На початку ХХ ст. в США виникає така методика групового навчання, як 
дальтон-план. У 20-х–30-х рр. у СРСР з’являється бригадно-лабораторний метод 
навчання, у Німеччині в 1924 р. – йена-план, а у Франції в 20-х–30-х рр. ХХст. – 
метод "вільної роботи групами" [44, с. 29]. Усі зазначені методи були спрямовані 
на активізацію індивідуальної та групової діяльності учнів. Коротко виокремимо 
основні характеристики кожного з них. 
Дальтон-план як система навчально-виховної роботи, що базується на 
принципі індивідуального навчання, виникла в 1904 році в США у м. Долтон. 
Засновниця цього методу – Е. Пархерст [70, с. 83]. Усім учням, що навчалися за 
цим методом, можна було вибирати предмети і самостійно розподіляти час на їх 
опрацювання. Учень отримував вказівку від свого вчителя-наставника, як йому 
краще спланувати свою діяльність, а потім працював самостійно. Особлива роль 
відводилась обліку роботи учнів за допомогою спеціальних карток. Учитель, як і в 
деяких сучасних ТКН, виконував роль консультанта.  
Бригадно-лабораторний метод організації навчальної роботи набув 
поширення в СРСР як варіант дальтон-плану [70, с. 186]. Термін "бригадний" 
підкреслює колективну сторону цього методу, де всі учасники об’єднувались у 
групи – бригади. Термін "лабораторний" акцентує увагу на пізнавальній 
самостійності учнів. Учні класу працювали в бригадах над завданням, до якого 
додавалися навчальна література, вправи, задачі, контрольні питання тощо. Строк 
виконання таких завдань варіювався від 2 тижнів до 2 місяців. Підсумкове заняття 
проходило у вигляді конференції, де представники бригад робили доповідь про 
проведену роботу. Оцінка виставлялася всій бригаді відповідно до результатів 
доповіді. Суттєвий недолік цього методу полягав у тому, що, як правило, 
насправді над завданням працювало лише декілька чоловік у бригаді, а оцінку 
отримували всі. Ігнорування індивідуальної роботи призводило до зниження 
пізнавальної активності учнів [44, c. 31].  
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Ще одна організаційна форма – колективний спосіб навчання – була 
розроблена й апробована в СРСР проф. А. Рівіним у 1918–1930 рр. ХХ ст. Він 
запропонував поабзацне опрацювання навчальних текстів, переказ змісту в 
діалогічних парах ("діалогічні поєднання") та індивідуальний звіт про вивчений 
матеріал, чи звіт у групі. На поабзацне опрацювання тексту відводилося 2–8 
навчальних годин. М. Скаткін і В. Дяченко називають такий вид діяльності 
"роботою в парах змінного складу" [89; 229]. 
Поєднання індивідуалізації навчання та змістовно-навчальної роботи з 
діяльністю учнів у малих змінних за складом навчальних групах знайшло своє 
найбільш повне відображення в так званому йєна-плані. Йєна-план був 
розроблений у 1918 р. німецьким науковцем П. Петерсоном при Йєнському 
університеті (Німеччина) [70, с. 140]. Новизна ідеї цього методу полягала в заміні 
класу групою. Група виступала як соціальна форма взаємодії. Школа розумілася 
П. Петерсоном як спільнота, до якої могли входити нові члени. Згідно з його 
концепцією, навчальні предмети розподілялись на обов’язкові та курси за 
вибором. Групова робота над комплексним вивченням теми проводилась разом із 
навчальними бесідами з вчителем і з використанням допоміжних засобів 
навчання. Важливим досягненням цього виду групової роботи було залучення 
всіх, хто навчається, до процесу оцінювання власних досягнень та досягнень 
групи [70].  
Метод "вільної роботи групами" був розроблений теоретиком ідеї "нового 
виховання", професором кафедри педагогіки Паризького університету Р. Кузіне 
[70, с. 182]. Учні об’єднувались на добровільних засадах у групи по 2–5 осіб. Вони 
могли переходити з групи в групу. Група отримувала завдання на тиждень. Учні 
самостійно розподіляли обов’язки між собою, роль вчителя полягала у 
спостереженні і перевірці кінцевого результату. Р. Кузіне запропонував 
послідовність тем, яка враховувала нелогічність, з точки зору дорослого, дитячого 
мислення. Цей метод пропонував навчання під час самостійної групової роботи 
учнів та стимулював їх до взаєморозуміння та взаємопідтримки. Р. Кузіне 
проголосив потребу викладання  не для повчань, а для співпраці.  
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Виникнення ідеї КН асоціюють з іменем полковника Ф. Паркера – директора 
школи в Квінсі, штат Массачусетс (США) в 1875–1880 рр., та дослідженнями 
Дж. Дьюі [287, c. 3], якому вдалося створити систему, де в основі була співпраця 
учнів у процесі спільної пізнавальної та практичної діяльності. Його груповий 
"метод проектів" набув поширення в американській педагогіці на зламі століть 
[287, c. 3]. Теорія КН в порівнянні з методологією змагань розглядалась також 
відомим психологом та педагогом М. Дойчем [287, c. 3]. 
Систематизація групових форм роботи, які є попередниками кооперативного 
навчання, подана у таблиці, включеній до Додатку Б. 
Безпосередня розробка теорії КН розпочалась у 1960 рр. минулого століття. 
Перші друковані праці з опису кооперативного навчання з’явились у друці в 
кінці 1970-х – на початку 1980-х рр. Основна ідеологія теорії КН була 
розроблена кількома групами американських та ізраїльських  педагогів-
дослідників: 
- ученими з університету Дж. Хопкінса під керівництвом Роберта Славіна; 
- групою науковців під керівництвом соціального психолога Еліота Аронсона 
(Каліфорнійський університет); 
- професорами Девідом і Роджером Джонсоном (університет Міннесоти); 
- групою під керівництвом Шломо  Шаран (університет Тель-Авіву в Ізраїлі); 
- засновником та президентом Каліфорнійської асоціації із вивчення КН 
С. Кейганом. 
Сучасні технології КН стають усе більш комп’ютерно-опосередкованими. 
Можливості використання комп’ютерів у навчальному процесі в середині 90 – х 
 рр. дало поштовх до виникнення комп’ютерно-опосередкованого КН. Із 
розвитком інформаційних технологій усе тіснішає зв'язок між безпосередньою 
роботою обличчя-до-обличчя та використанням он-лайн ресурсів мережі 
Інтернет. На сьогодні значного розповсюдження набуває використання 
смартфонів, планшетів та персональних комп’ютерів на заняттях і виникає 
поняття співпраці, опосередкованої через використання спеціальних програм-
додатків на мобільних приладах. Усе більше уваги привертає так зване 
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"гібридне", чи "змішане", навчання, коли частина завдань виконується обличчя-
до-обличчя в режимі кооперативних груп у класі, а частина – в кооперативних 
он-лайн групах.   
На сучасному етапі КН та КЛН складається з таких течій: 
- класичні ТКН та КЛН, що застосовуються при безпосередній взаємодії 
учасників навчального процесу в школі чи іншому освітньому закладі; 
- комп’ютерно-опосередковане КН та КЛН в школі чи іншому освітньому 
закладі; 
- комп’ютерно-опосередковане синхронне та асинхронне КН та КЛН вдома 
через мережу Інтернет; 
- змішане навчання, що релізується шляхом комплексного впровадження 
ТКН як при безпосередній взаємодії, так і шляхом взаємодії в мережі Інтернет.  
Як класичні, так і сучасні напрацювання в теорії та практиці КН 
ґрунтуються на філософії конструктивізму, яка дедалі міцніше утверджується в 
статусі однієї з методологічних основ освітньої політики в ХХІ столітті. З метою 
більш повного розуміння особливостей КН виокремимо основні положення 
філософії конструктивізму в освіті та характеристики діяльності педагога в 
межах цієї філософської категорії. У ХХ столітті конструктивізм запозичив ідеї 
прогресивної освіти, пов’язаної з іменем американського психолога Дж. Дьюї. 
Деякі положення цієї концепції щодо навчально-пізнавальної діяльності знайшли 
свій вияв у науковій  спадщині українського педагога Г. Ващенка [50]. Її ключові 
позиції формулюються на підставі концепцій психологічного розвитку 
особистості (Ж. Піаже, Л. Виготський) і перегукуються з когнітивною теорією 
американського психолога Д. Брунера та теорією  діяльності російського 
дослідника О. Леонтьєва [80]. 
Теорія конструктивізму як складова сучасної філософії освіти нерозривно 
пов’язана з гуманістичною психологією, теорією постмодернізму та є виявом 
людиноцентричного підходу до організації  навчально-виховного  процесу в 
закладах середньої та вищої освіти [208, с. 11]. Її концептуальні положення 
відповідають особистісно зорієнтованій освітній парадигмі як визначальній у 
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вітчизняній педагогіці. Головні ідеї особистісно орієнтованої освіти, зокрема, 
організація навчання як набуття суб’єктного досвіду, налагодження взаємозв’язку 
нової наукової інформації з цим досвідом,  обґрунтовують українські та російські 
науковці І. Бех, І. Зимня, В. Рибалка, О. Савченко, І. Якиманська [32; 96; 210; 264]. 
Теорія конструктивізму важлива для сучасної філософської інтерпретації  
освіти, оскільки вона обґрунтовує природу процесу пізнання, у якому людина 
виконує функції активного суб’єкта та замість запам’ятовування готової 
інформації вибудовує власні знання на підставі існуючих  концепцій  унаслідок 
взаємодії  із середовищем. Деякі сучасні дослідники розглядають конструктивізм 
навіть як окрему наукову теорію – епістеміологію, що пропонує власне пояснення 
природи знань, процесу пізнання та навчання, під час якого особистість 
конструює власне розуміння світу, шукає сенс нової інформації для себе шляхом 
узгодження її з набутими ідеями та віруваннями [148, с. 75]. Аналіз 
концептуальних ідей теорії конструктивізму дає змогу виокремити її  головні 
положення в контексті підготовки майбутніх педагогів у вищій школі взагалі, і 
підготовки до використання ТКН зокрема [191, с. 6–8]: 
- знання не можна повністю передати іншій людині або відтворити, оскільки 
вона набуває їх під час власної пізнавальної діяльності в процесі роботи в 
кооперативній групі; 
- особистість самостійно творить суб’єктивний образ об’єктивної реальності, 
конструює знання шляхом пошуку власного розуміння, визначення значення 
реальних об’єктів, надання їм особистісного сенсу;  
- особистість конструює знання на підставі набутого в процесі спільного 
навчання досвіду, власних когнітивних схем;   
-  особистість пізнає реальні, а не абстрактні об’єкти внаслідок взаємодії з 
ними, вирішуючи автентичні  проблеми,  пов’язані  з  реальним життям;  
- особистість конструює власні знання в процесі взаємодії з іншими 
суб’єктами пізнавальної діяльності,  обміну власним досвідом, своїми 
інтерпретаціями.  
Філософія конструктивізму якнайкраще відбиває провідні засади 
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кооперативного навчання, де ті, хто навчаються, мають в процесі взаємодії з 
іншими суб’єктами навчальної діяльності конструювати власні знання. Розвиток 
умінь здобувати власні знання сприяє розвитку критичного та творчого мислення 
тощо. Водночас, відповідно до зазначеного  розуміння суті  процесу пізнавальної  
діяльності, змінюється роль педагога. У контексті конструктивіської філософії 
освіти  вона набуває іншого сенсу порівняно з традиційною системою. Педагог  
повинен змістити акцент  із  статистичних цілей, що пов’язані зі змістом і якісним 
поясненням  як підґрунтям викладання,  та  перенести  увагу на організацію 
процесу пізнання. Головне його завдання в цьому значенні – організувати процес, 
але  не  як  підготовку навчальних матеріалів і викладання  наукової  інформації, а 
як  застосування  різноманітних  видів  навчально-пізнавальної  діяльності, до 
яких був би залученим кожен учень, і в процесі яких він мав би змогу робити 
власні наукові відкриття, доходити самостійних висновків, набувати 
пізнавального досвіду. Тобто, важливо використовувати інноваційні підходи до 
організації навчальної діяльності, зокрема, КН в прояві різноманітнихТКН. 
Як зазначає російський педагог Г. Дмітрієв, головними  цінностями педагога 
з погляду конструктивізму є демократія, демократичний процес формування й 
реалізації змісту освіти, особистість учня чи студента, її право на  вибір [80, с. 93]. 
Російська дослідниця навчальної взаємодії О. Корнєєва вважає, що демократичні 
цінності  викладача визначають його орієнтацію на учасника педагогічної 
взаємодії як цінність, а не засіб, відповідно, педагог керується установками на 
співробітництво, налагодження й підтримку рівноправних стосунків, ведення 
діалогу в міжособистісній взаємодії [123, с. 53].  
Отже, до числа цінностей професійної підготовки майбутнього вчителя-
філолога у вищій школі в контексті сучасної конструктивістської філософії  освіти 
належать такі чинники: особистість майбутнього вчителя, його досвід, потреби, 
інтереси; право на власну думку, власний вибір; плюралізм думок, 
альтернативність рішень у навчальному процесі; відповідальність за процес 
навчання; позитивна спрямованість процесу навчання. Такі цінності необхідно 
враховувати в розробці проблеми підготовки вчителів-філологів до використання 
64 
КН, адже вони відповідають цінностями гуманістичної освітньої парадигми.  
У навчальному процесі вищої школи взаємодія педагога й студентів, 
погодження їхньої активності набувають різних форм вияву, що спонукає 
викладача виконувати  різні ролі задля досягнення головної  мети – сприяння в 
оволодінні знаннями  й  уміннями. У сучасній  психолого-педагогічній літературі 
виокремлюють різні функції педагога як учасника навчального процесу: 
організатор, діагностик, контролер, менеджер, провайдер, режисер, модератор, 
посередник, фасилітатор, психотерапевт та ін. Незважаючи на певні відмінності в 
значеннях, ці функції передають багатогранність діяльності викладача в 
організації  процесу, у якому ті, хто навчаються, мають змогу  вільно  й  активно  
пізнавати,  виробляти  власне розуміння наукових  теорій, особистісне  бачення й  
вирішення професійних проблем тощо. 
Зрозуміло, що в контексті сучасних освітніх змін призначення та зміст 
діяльності як викладача ВНЗ так і шкільного вчителя функціонально змінюються. 
Вони перестають бути єдиним джерелом і ретрансляторами знань, а стають  
носіями наукової інформації; організаторами процесу конструювання нових 
знань;  відповідають за формування власних суджень, висновків, поглядів; 
залучають кожного до процесу навчання; стимулюють його активність; 
підтримують постановку нових проблем та сприяють генеруванню оригінальних 
ідей; не вимагають "правильних" відповідей, захоплюють  процесом навчання; 
розвивають внутрішню мотивацію до навчання; сприяють задоволенню освітніх 
потреб й інтересів тощо. Відповідно до конструктивістської філософії, учитель чи 
викладач організовують навчальний процес, ґрунтуючись на співробітництві, 
забезпечують сприятливі умови для саморозвитку кожного учасника навчального 
процесу, задоволення його освітніх потреб та конструювання  власних знань у 
процесі спільного вирішення поставлених проблемних завдань. Отже, КН, як 
освітня категорія, знаходиться в площині гуманістичної освітньої парадигми в 
межах конструктивістської філософії.  
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ВИСНОВКИ ДО РОЗДІЛУ І 
У результаті аналізу наукової літератури та побудови підґрунтя дослідження 
в першому розділі було: 
1. Визначено та сформульовано базові категорії дослідження, що є основою 
його поняттєво-категоріального апарату: "підготовка майбутніх учителів", 
"готовність до професійної діяльності", "вчитель філологічних спеціальностей 
(вчитель-філолог)", "кооперативне навчання", "технології кооперативного 
навчання". У результаті проведеного контент-аналізу уточнено термін 
"кооперативне навчання", який розглядається як вид навчальної діяльності та 
навчальна стратегія, яка базується на спільній роботі в режимі малої групи, 
відмінною рисою якої є структурована співпраця всіх членів групи з метою 
взаємодопомоги в процесі навчання, оптимізації інтеракції (спілкування) та 
структурування співробітництва членів групи. Крім того, у результаті контент-
аналізу виявлено різницю між кооперативним та колаборативним навчанням, яка 
полягає в тому, що кооперативне навчання вимагає організації роботи учнів 
учителем, а при колаборативному навчанні більше уваги приділяється спільному 
вирішенню навчального завдання без втручання вчителя. Визначено, що 
результатом використання обох видів навчання є формування уміння 
співпрацювати, як одного з пріоритетних умінь ХХІ століття. 
2. Обгрунтовано, що підготовка майбутніх учителів-філологів відбувається 
в межах гуманістичної освітньої парадигми, відповідно до засад якої майбутній 
учитель-філолог повинен спрямовувати всі свої зусилля на підготовку цілісної 
особистості, здатної діяти в плюралінгвальному суспільстві. ТКН виступають 
одним із засобів на шляху вирішення цієї проблеми. У контексті філософії 
конструктивізму змінюється роль педагога, який стає організатором і 
фасилітатором навчальної діяльності учнів на основі ТКН.   
3. Доведено, що успішна підготовка вчителя-філолога до використання ТКН 
відбудеться за умови єдності компетентністного, особистісно орієнтованого, 
культурологічного та системно-структурного підходів у контексті гуманістичної 
освітньої парадигми. Визначено, що підготовка майбутніх учителів філологічних 
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спеціальностей до реалізації технологій кооперативного навчання – це  
цілеспрямований процес формування готовності майбутніх учителів філологічних 
спеціальностей (а саме: Філологія. Мова і література (англійська мова, німецька 
мова, українська мова та література, російська мова та література) за якими 
передбачається присвоєння  кваліфікації вчителя за умови виконання психолого-
педагогічної, методичної та практичної програм підготовки) до відбору, адаптації 
та самостійного використання напрацювань з теорії  кооперативного навчання в 
професійній діяльності. Доведено, що готовність як результат професійної 
педагогічної підготовки – це складне соціально-психологічне утворення, яке містить 
у собі комплекс індивідуально-психологічних якостей особистості та систему 
професійно-педагогічних знань, умінь, навичок, які в результаті професійної 
підготовки формують компетенції, які входять до складу професійної 
компетентності майбутнього вчителя-філолога. Визначено, що готовність майбутніх 
учителів, як складне соціально-психологічне утворення, у межах підготовки 
вчителів-філологів до релазації ТКН має складатися з мотиваційного, знаннєвого, 
операційно-діяльнісного, особистісного та рефлексивно-оцінювального компонентів. 
4. Досліджено історико-педагогічні передумови виникнення кооперативного 
навчання. Визначено, що кооперативне навчання виникло як окрема педагогічна 
технологія в США та розвивалась під впливом філософії конструктивізму. 
З’ясовано, що провідними теоріями, які вплинули на виникнення кооперативного 
навчання були: теорія про соціальну взаємозалежність, теорія про розвиток 
пізнання та теоретичні положення психології біхевіоризму. Визначено провідну 
відмінність між кооперативним навчанням і педагогікою співробітництва, яка 
полягає в різних теоретичних основах, в чіткому структуруванні навчальної 
діяльності в режимі "учень – учень" та зміні ролі викладача на фасилітатора 
навчального процесу. 
Матеріали першого розділу висвітлено в шести публікаціях автора [11; 12; 
13; 15; 273; 277]. 
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РОЗДІЛ ІІ 
МОДЕЛЬ ПІДГОТОВКИ ВЧИТЕЛІВ 
ФІЛОЛОГІЧНИХСПЕЦІАЛЬНОСТЕЙ ДО РЕАЛІЗАЦІЇ ТЕХНОЛОГІЙ 
КООПЕРАТИВНОГО НАВЧАННЯ В ПРОФЕСІЙНІЙ ДІЯЛЬНОСТІ 
2.1. Сутність кооперативного навчання як групової форми організації 
навчального процесу 
2.2.1. Психолого-педагогічні особливості кооперативних груп  
У центр КН покладається особистість того, хто навчається, яка розкриває 
свій потенціал у процес спільної групової освітньої діяльності. Майбутнім 
учителям-філологам важливо розуміти основні психологогічні особливості 
діяльності індивіда в навчальній групі, а також усвідомлювати відмінності 
кооперативної групи, як особливого підвиду навчальної групи. Вивчення курсу 
загальної, вікової, соціальної психології озброює майбутніх педагогів 
необхідною базою знань про психологію учня. Звернемо особливу увагу на 
поняття спільної навчальної групової діяльності саме з психолого-педагогічної 
точки зору та виокремимо характерні особливості спільної групової діяльності в 
режимі КН, як окремого виду групової роботи.  
У психолого-педагогічній літературі групова, або "спільна" діяльність 
визначається як "організована система активності індивідів, спрямована на 
виробництво об’єктів матеріальної та духовної культури" [125, с. 325]. 
Переважна більшість вітчизняних та зарубіжних психологів, зокрема Б. Ананьєв 
[4, т. 1, с. 138; 5, с. 156], О. Леонтьєв [134, с. 82–82], С. Рубінштейн [214, с. 253] 
та ін. стверджують, що iндивідуальна діяльність не може iснувати сама по собі, 
вона є складовою спiльної діяльності груп (колективів) людей [140, с. 232; 141, с. 
40; 142, с. 18–19]. Об’єктом багатьох дослідженнь у сфері  соціальної й загальної 
психології є "спільна групова (у тому числі колективна) діяльність" [140, с. 193]. 
За визначенням Б. Ломова, спільна групова діяльність має низку чітких ознак: 
1) наявність єдиної спільної мети як образу майбутнього результату 
діяльності, що відповідає індивідуальним цілям кожного учасника; 
2) просторова та часова співприсутність учасників, що дає можливість для 
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безпосереднього контакту, для обміну діями та інформацією, взаємної соціальної 
перцепції та ін.; 
3) розподіл процесу спільної діяльності між учасниками, обумовлений 
специфікацією мети, умов та засобів її досягнення, складом та рівнем 
підготовленості виконавців; 
4) наявність органів організації та управління, зокрема це може бути один 
із учасників спільної діяльності – лідер; 
5) виникнення в процесі спільної діяльності міжособистісних стосунків, 
тобто таких зв’язків, які люди суб’єктивно переживають, і які об’єктивно 
проявляються у взаємних впливах учасників один на одного [140, с. 232; 141, 
с. 40; 142, с. 18– 9]. 
З огляду на ці ознаки варто зазначити, що спільна групова кооперативна 
діяльність відповідає їм усім, оскільки кожна кооперативна група має спільну 
мету, яка полягає у виконанні спільного навчального завдання, що розподілено 
між кожним членом групи; просторова та часова співприсутність, чи то 
безпосередня взаємодія обличчя-до-обличчя, є однією з умов КН; розподіл 
навчального матеріалу, та засобів навчання відбувається за фасилітації вчителя; 
щодо організації та управління роботою кооперативної групи відповідно до 
організованої вчителем діяльності, то кооперативна група відрізняється 
узгодженістю дій всіх членів групи, кожен з яких може виступати лідером у тому 
чи іншому завданні; у процесі роботи в кооперативній групі учасники об’єктивно 
впливають один на одного, адже в процесі групової взаємодії відбувається 
взаємонавчання.  
Спільну діяльність і її організацію розглядають також з погляду рівня 
взаємопов’язаності включених у неї людей [136, с. 460–465; 166, с. 15–16; 
177, с. 25–26]. Так, М. Обозов пропонує таку класифікацію рівнів 
взаємозалежності членів групи: 
1) ізольованість (фізична та соціальна); 
2) рівень можливого взаємозв’язку, що є у свідомості індивіда (при 
виникненні потреби в спілкуванні); 
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3) рівень взаємозв’язку – "мовчазна присутність інших"; 
4) рівень взаємозв’язку "вплив і взаємовплив"; 
5) рівень "справжньої" взаємопов’язаності – аж до повної 
взаємопов’язаності, коли дії окремих членів групи неможливі без попередніх або 
одночасних дій інших; 
6) рівень колективної взаємопов’язаності, який дозволяє розрізняти групи за 
ступенем їх розвитку (від дифузій до колективу); взаємна залежність при цьому 
регулюється додатковим збігом суспільно ціннісного та особистісно значимого 
змісту групової діяльності [235, с. 131–132].  
Беручи до уваги запропоновану класифікацію, підкреслимо, що КН вимагає 
рівня "справжньої" взаємопов’язаності, тобто робота в кооперативній групі не 
відбуватиметься ефективно, якщо всі члени групи будуть знаходитися на рівні 
"мовчазної присутності інших", чи навіть "впливу і взаємовпливу". Адже рівень 
впливу і взаємовпливу можливий при роботі в традиційній малій групі, у якій 
члени групи повинні впливати один на одного з метою виконання завдання, а 
при кооперативному навчанні саме завдання та робота структуровані таким 
чином, що позитивний результат неможливий без повної взаємопов’язаності, 
принаймні це характерно для ефективної кооперативної діяльності, у результаті 
якої всі члени групи опановують навчальний матеріал.  
Відомо, що спільна діяльність має значну кількість переваг. Зокрема, з 
метою успішного виконання спільної діяльності при її плануванні "повинен 
передбачатися як перелік і взаємозв’язок окремих операцій, так і розподіл цих 
операцій між учасниками з урахуванням їх кваліфікації та індивідуально-
психологічних особливостей, подальшої їх координації, також спільна діяльність 
сприяє більш глибокому аналізу поточної інформації завдяки застосуванню 
взаємної перевірки інформації" [66, с. 27]. У контексті навчальної спільної 
діяльності для того, щоб зазначене вище відбулося, необхідно відповідно її 
організувати та включити контролюючий етап, адже без елементу контролю вона  
не матиме бажаного позитивного результату навчання. КН як одне із можливих 
способів організації спільної навчальної діяльності може сприяти вирішенню цієї 
70 
мети, адже кожна ТКН передбачає подвійний контроль над спільною роботою як 
з боку вчителя, так і з боку самих учасників кооперованої групи, а також містить 
елемент індивідуальної перевірки роботи вчителем та взаємоперевірки учнями 
результатів спільного виконання завдання. 
При організації спільної діяльності в кооперативній групі виникає проблема 
узгодження дій між матеріальними або ідеальними предметами; від рівня 
ефективності цього узгодження залежить кінцевий результат [66, с. 31]. Ця 
проблема вирішується завдяки чіткому розподілу матеріальних об’єктів із метою 
структурування взаємозалежності членів групи. Так, учитель розподіляє 
роздаткові матеріали самостійно, враховуючи індивідуальні особливості кожного 
учня та диференціюючи академічні рівні кожного в групі, беручи до уваги 
поставлені цілі уроку. 
Соціальний характер людського життя передбачає належність до певної 
групи та завжди передбачає спільну діяльність індивідів, при цьому характер 
взаємодiї може різнитися. Значна кількість науковців видiляють три основних 
варiанти (типи, форми, види) спiльної діяльності [140, с. 235–236; 235, с. 178; 
247, с. 54–62; 249, с. 10]. Психологи Є. Кузьміна та В. Семенова виокремлюють 
безпосередньо-колективну (взаємопов’язану) діяльність і два різновиди 
опосередковано-колективної діяльності: послідовно-колективну та 
індивідуально-колективну [235, с. 178]. Клaсифікація, запропонована радянським 
психологом Л. Уманським, розрiзняє спільно-індивідуальну, спільно-послідовну 
та спільно-взаємодіючу форми організації спільної діяльності [247, с. 54–62].  
Серед різноманіття класифікацій спільної діяльності ми вважаємо, що КН, як 
спільна навчальна діяльність за своєю суттю, передбачає безпосередню 
взаємодію людей між собою та є безпосередньо-колективною діяльністю. При 
організації КН взаємопов’язаність учасників спільної діяльності виявлється як в 
процесі діяльності, так і в кінцевому продукті, і взаємозв’язки учасників 
структуруються вчителем, відповідно до поставленої мети уроку. 
В психології групової діяльності зазначається, що колективна робота може 
бути також фронтальною, парною та груповою [179]. Відповідно, коли йдеться 
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про КН в межах класно-урочної системи, діяльність учнів може бути 
структурована відповідно до коперативної технології у фронтальному, парному 
чи режимі малої групи (наприклад, технологія "Думай, працюй у парі, ділись" 
С. Кейгана). В. Дяченко протиставляє колективну діяльність груповій  та вважає 
колективним способом  "спілкування кожного з кожним по черзі", у "діалогічних 
поєднаннях" (за А. Рівіним), чи в "парах змінного складу" (за М. Скаткіним), чи в 
"динамічних парах" (за А. Граніцкою) [89]. Такі колективні технології схожі за 
своєю організацією з деякими кооперативними технологіями, проте в них 
відсутні основоутворювальні компоненти кооперативного навчання (чітке 
структурування роботи груп учителем, використання трьох типів кооперативних 
груп, які передбачають різну кількість людей, організація роботи у відповідності 
до компонентів КН тощо), що свідчить про базову відмінність. У КН, як і в 
інших формах групової роботи, спільна мeта є провідним компонентом 
організації роботи групи. 
Відомо, що досить різним є співвідношення цілей тa мотивiв спiльнoї 
дiяльностi: єдина мета нe oбумовлює oднорідностi iндивідуальних мотивiв її 
учасникiв [43], проте при структуруванні кооперативної діяльності педагог 
повинен намагатися створити всі умови для того, щоб індивідуальні мотиви тих, 
хто навчається, співпали. Відповідно до концепцiї А. Макаренка, загальна мета, 
яка є соціально значимою й передбачає далеку перспективу сприяє інтеграції 
індивідуальних мотивів та перетворенню групи низького рівня розвитку в 
справжнiй колектив [145]. Для кооперативної роботи соціально значима мета є 
однією з невіддільних складових, адже одним із компонентів КН є соціальні 
навички – активне їх формування, розвиток та корекція в процесі навчання. 
Відповідно, далекою перспективою КН в процесі опанування навчальним 
матеріалом стає формування колективу, шляхом планомірного використання 
ТКН, ТКЛН й формування умінь співробітничати. 
Українські дослідники О. Пометун та Л. Пироженко поділяють форми 
організації навчальної діяльності на групову (фронтальну) та кооперативну 
(колективну) [200, с. 26]. Відповідно до їх класифікації, групова (фронтальна) 
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форма організації навчальної діяльності передбачає навчання вчителем однієї 
групи. При кооперативній організації навчання викладач керує роботою кожного 
учня опосередковано, через завдання, якими він спрямовує діяльність малої 
групи КН [200, с. 26]. У результаті аналізу групової діяльності А. Петровський  
виділяє такі рівні груповового розвитку, беручи за початкову точку дифузну 
групу та визначаючи соціально позитивні та соціально негативні результати 
групової діяльності: колектив (група, що має максимальний ступінь 
опосередкованості та максимальну соціальну цінність чинників діяльності, які 
опосередковують міжособистісні відносини); просоціальна асоціація (група, у 
якій максимальні соціальні чинники, принесені з широкого соціального 
середовища, мінімально опосередковуються змістом спільної діяльності); 
дифузна група (група, де немає опосередкування, оскільки немає спільної 
діяльності); асоціальна група (група, у якій можна спостерігати мінімальний 
ступінь опосередкування міжособистісних відносин спільною діяльністю при 
максимально асоціальних чинниках опосередкування); корпорація (група з 
максимальним ступенем опосередкування діяльністю та максимальним 
антисуспільним, реакційним характером опосередковуючих чинників) [179, с. 
141–142; 196, с. 164–165].  
Відповідно, колектив у процесі свого розвитку проходить три основні стадії: 
дифузна група – просоціальна  асоціація – колектив; хоча дифузну групу лише з 
деякими застереженнями можна взяти за початкову точку розвитку колективу, 
оскільки колектив утворюється як об’єднання людей "на основі завдань 
діяльності, корисної для суспільства" (А. Макаренко) [145]. Тобто, уже в 
початковий момент народження колективу (трудового, навчального та ін.) 
соціальна цінність діяльнісно-оспосередковуючих чинників не може 
дорівнювати нулеві [82, с. 175].  
О. Пєхота, А. Кіктенко, О. Любарська та ін. дещо по-іншому 
диференціюють поняття групової та колективної форми навчання [184, с. 60–61]. 
Аналізуючи форми роботи на навчальному занятті на основі характеру взаємодії 
між педагогом та учнем, ці автори називають чотири основні форми організації 
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навчальної діяльності учнів: 
1) фронтальна робота (сюди відноситься лекція, розповідь, пояснення, 
фронтальне опитування) передбачає, що контакти між учнями при цій формі 
навчання можливі лише з дозволу педагога та є досить обмеженими; 
2) індивідуальна робота – самостійна робота  учасника (спостереження та 
вправи); при цій формі роботи контакти не допускаються; 
3) групова спільна робота – спільна робота в складі груп з метою виконання 
одного завдання; при цьому можливі та навіть необхідні тісні контакти між 
членами групи; 
4) групова диференційована робота – спільна робота в складі певної групи 
над різними завданнями; ця форма потребує організації подальшого 
фронтального обговорення. Тут необхідні контакти не тільки всередині малої 
групи, що працює над певним завданням, але й безпосередні зв’язки при 
фронтальному обговоренні. При цьому фронтальна робота набуває зовсім іншого 
характеру, оскільки зміст звітів окремих груп для інших учнів є новою 
інформацією. Від якості виконання завдання кожною групою залежить засвоєння 
навчальної інформації іншими групами та окремими учнями [184, с. 60–61].  
Групова диференційована робота, запропонована в цій класифікації, на 
нашу думку, є найбільш наближеною за своєю характеристикою до 
кооперативної групи. Беручи до уваги той факт, що КН виникло на території 
США вважаємо за потрібне розглянути класифікацію кооперативних груп 
запропоновану американськими вченими Д. Джонсоном й Р. Джонсоном. 
Аналізуючи кооперативні групи, вони обґрунтували відмінність між 
кооперативними групами та традиційними групами, на яку посилається 
більшість сучасних дослідників (зокрема О. Пометун і Л. Пироженко). У 
результаті аналізу вони виокремили такі типи навчальних груп у межах класно-
урочної системи: псевдогрупи, традиційні групи, кооперативні групи, 
висококласні кооперативні групи [77, c. 64, c. 67–68]: 
- псевдогрупи характеризуються відсутністю зацікавленості в співпраці, 
незважаючи на те, що вони були створені саме з метою співпраці. Члени такої 
74 
групи зустрічаються один з одним, проте не бажають ані працювати разом, ані 
допомагати один одному. Як результат, група взагалі не прогресує, оскільки 
люди, які в ній працюють, не зацікавлені в такій роботі;  
- традиційна група, яка існує в класі є колективом, члени якого змирились з 
ідеєю спільної праці, проте не вбачають в такій діяльності жодної користі для 
себе. Завдання, які отримує група, не вимагають значної групової взаємодії, і в 
результаті мінімального обміну інформацією кожен учасник працює самостійно 
над своєю частиною завдання. Учасники не несуть відповідальності за знання 
своїх товаришів. Якість знань в таких групах майже не прогресує. Під 
традиційними групами в нашому дослідженні розуміється традиційна для 
класно-урочної системи короткотривала мала група, що функціонує лише з 
метою швидкого вирішення поставленого вчителем завдання, без 
структурування внутрішньо-групової взаємодії та відповідає терміну "групова 
спільна робота", запропонованому в класифікації О. М. Пєхоти та ін.; 
- кооперативна група є командою, кожен у якій прагне досягти спільної 
мети діяльності, якою є реалізація кожним членом команди своїх можливостей і 
досягнення максимально можливих успіхів у навчанні. Характерними для такої 
групи є такі показники: наявність спільної мети діяльності, особиста та 
колективна відповідальність членів групи; у процесі діяльності в такій групі всі 
набувають певних соціальних умінь і використовують їх для координації 
спільної діяльності та досягнення поставлених цілей; у такій групі обов’язково 
присутній етап аналізу спільної роботи групи та роботи кожного з її учасників 
[77, c. 67–68];  
- висококласна "професійна" кооперативна група – це група, яка відповідає 
всім вимогам до кооперативної групи, відрізняється від звичайної кооперативної 
групи високим рівнем взаєморозуміння між учасниками. Як результат, такі групи 
досягають високих результатів у навчанні. На нашу думку, така група може 
працювати в режимі колаборативного навчання, яке вимагає мінімального 
контролю з боку вчителя. 
Згрупуємо інформацію про відмінності між традиційною групою та 
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кооперативною групою в таблицю В.1 (Додаток В). 
Д. Джонсон, Р. Джонсон, Е. Холубек розподіляють роботу в кооперативних 
групах за трьома типами: формальна, неформальна, базова кооперативна група 
[311, с. 5]. Такий розподіл на групи КН вимагає висвітлення з метою кращого 
розуміння відмінностей від класифікацій груп, поданих вище, а також для 
кращого розуміння ролі викладача у формуванні й функціонуванні 
кооперативних груп студентів, при використанні його як засобу навчання. 
Розглянемо особливості використання кожного типу груп у ЗНЗ, у яких 
працюватимуть учні в режимі КН, з метою виділення, чому саме необхідно 
навчити майбутніх учителів для успішного функціонування кожного типу 
кооперативної групи. 
Формальна група – тип кооперативної групи, що складається з учнів, які 
працюють разом від одного заняття до декількох тижнів з метою досягнення 
спільних академічних цілей і спільного виконання особливих завдань [311; 305; 
306]. Ефективна робота у формальній кооперативній групі відбудеться за 
наступних кроків/етапів, які необхідно враховувати майбутнім педагогам при 
підготовці уроку в режимі КН: 
1. Прийняття рішень до початку роботи в класі.  
Для успішної реалізації цього етапу, майбутні вчителі-філологи повинні 
уміти чітко визначати академічні цілі та соціальні навички, на які робитиметься 
акцент на занятті; визначати оптимальний розмір групи; вибирати метод, за яким 
буде відбуватись розподіл за групами; вирішувати, які ролі будуть присутні в 
групі; організувати навчальну кімнату; готувати матеріали, які необхідні для 
виконання завдання.  
2. Пояснення завдання та кооперативної технології/структури. 
Короткотривалий етап, який необхідний для ефективного функціонування 
групи. Майбутніх учителів необхідно ознайомити із завданнями цього етапу, до 
яких належать пояснення академічного завдання; визначення критеріїв для 
досягнення успіху; структування позитивної взаємозалежності в групах та 
індивідуальної відповідальності кожного члена групи; пояснення моделей 
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поведінки (соціальних умінь); підкреслення необхідності міжособистісної 
взаємодії в групі. Пояснюючи, на які соціальні уміння робиться акцент на 
занятті, педагог розвиває ці уміння, а також уміння використання моделей 
спілкування, які він хоче закріпити (наприклад, заохочувати роботу колег по 
команді, вирішувати спірні питання тощо). 
3. Спостереження за навчанням у кооперативних групах та забезпечення 
допомоги з метою успішного виконання завдання чи ефективного використання 
обраних міжособистісних та групових умінь. Етап спрямований на отримання 
учителем інформації про використання ключового для такого заняття 
соціального уміння, про наявність у групі сприятливої взаємодії та про 
успішність використання окреслених моделей спілкування. На цьому етапі 
поведінка педагога дозволяє скеровувати діяльність груп у напрямі ефективного 
вирішення поставленого навчального завдання. Відповідно, студентів необхідно 
ознайомити з психологічними особливостям групової динаміки, із стратегіями 
корекції помилок у діяльності кооперативної групи та стратегіями виправлення 
лінгвістичних помилок без зміни темпу діяльності. 
4. Оцінка академічних успіхів окремих членів групи та ефективності 
функціонування групи в цілому – останній етап, на якому підсумовуються 
результати роботи; учитель дає якісну та кількісну оцінку досягненням учнів; 
упевнюється, що вони здійснили самооцінку ефективності роботи своєї 
навчальної кооперативної групи; переконується в тому, що члени груп 
обговорили можливості та шляхи покращення спільної роботи, а також у тому, 
що учні оцінили  працю своїх одногрупників і відзначили досягнення один 
одного. Зворотній зв'язок, який виникає в межах групи під час спільного 
обговорення результатів завершеної роботи, спрямований на покращення 
соціальних умінь і є чинником розвитку індивідуальної відповідальності. 
Обговорення тих мета-когнітивних процесів, які мали місце в ході виконання 
завдання, ще більше сприяє розвитку сприятливої взаємодії та утворенню нових 
ліній взаємозв’язку, необхідних для максималізації навчальних зусиль учнів 
[351, c. 26].  
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Оцінювання результатів власної роботи надзвичайно складний етап для всіх, 
хто навчається, а ще складніше навчитись адекватно оцінювати досягнення 
інших у процесі кооперативної групової роботи. Майбутніх учителів-філологів 
необхідно навчити правильно організовувати всі зазначені етапи організації 
навчальної діяльності у формальній кооперативній групі, і звернути особливу 
увагу на етап оцінки академічних успіхів з метою підвищення ефективності 
академічної діяльності. 
Неформальна кооперативна група – це тип тимчасової кооперативної 
групи, у якій учасники працюють разом у неоднорідній за своїм складом групі 
тривалістю від декількох хвилин до одного заняття з метою досягнення спільної 
мети [305; 306; 311]. Під час лекції, демонстрації чи перегляду фільму 
зазначений тип групи допомагає привернути увагу до певного матеріалу, 
створити відповідну навчальну атмосферу, визначити, на що буде орієнтована 
лекція чи практичне заняття, упевнитись, що учні активно задіяні в процесі 
пізнання, стимулювати повторення навчального матеріалу, підсумувати 
вивчений матеріал та змістити акцент на процес свідомого опанування матеріалу. 
Роль учителя в неформальній групі КН полягає в активному залученні учнів 
до обговорення до, під час заняття та після нього, і, відповідно, у стимулюванні 
когнітивних процесів учнів. Науковці виділяють два важливі аспекти 
використання неформальних груп КН: необхідність розробки детальних та 
чітких завдань та інструкцій; та як результат роботи – створення конкретного 
продукту короткотривалої співпраці (письмової відповіді, схеми, таблиці тощо) 
[305; 306; 311]. Цей тип групи буде доречним при лекційному викладі матеріалу. 
Майбутніх учителів необхідно ознайомити з послідовністю організації роботи:  
1. Етап вступного обговорення проблеми полягає в поділі учнів на діади 
(пари учнів) чи тріади (групи з трьох учнів) та поясненні ходу роботи. Метою 
обговорення є активізація попереднього досвіду учнів за темою заняття та 
встановлення сподівань стосовно наступної теми. Індивідуальна відповідальність 
забезпечується невеликим розміром групи. Основними комунікативними 
моделями є повторення матеріалу, доведення своєї точки зору, прийняття 
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спільного рішення.  
2. Етап періодичних обговорень у групах  ґрунтується на психологічному 
положенні про те, що вмотивована людина може концентрувати увагу на певній 
інформації лише 10-15 хв. Тому заняття ділиться на такі проміжки. Після кожної 
частини учні повертаються до найближчого сусіда за партою та в парі чи трійці 
обговорюють відповідь на поставлене питання, яке стосується прослуханого 
матеріалу (питання повинно бути чітко сформульованим, відповідь має містити 
синтез двох-трьох відповідей, тривати не більше 3-4 хв.). Майбутнього педагога 
потрібно навчити правильному формулюванню питання, яке повинне мотивувати 
до таких дій: підсумувати прослуханий матеріал; проаналізувати теоретичний 
матеріал; вирішити проблемну ситуацію; співвіднести почутий новий матеріал з 
уже набутими знаннями та інтегрувати його в ці знання; вирішити 
концептуальний пізнавальний конфлікт, викликаний презентацією нового 
навчального матеріалу тощо.  
3. Підсумкове обговорення завдання протягом 5 хв. Поставлене завдання 
може полягати в підсумуванні матеріалу та інтегруванні отриманих висновків у 
свої наявні знання [345, c. 30], стимулюватиме учнів до додаткового 
самостійного опрацювання матеріалу, наштовхуватиме на тему наступного 
заняття тощо.  
Перевагою неформальної групи КН є можливість залучити всіх слухачів до 
активного сприйняття та розуміння викладеного матеріалу. Крім того, учитель 
має змогу рухатись аудиторією та перевіряти, якою мірою матеріал є зрозумілим, 
коригувати відповіді учнів, скеровувати їх у правильному напрямі та 
підвищувати рівень індивідуальної відповідальності в кооперативних діадах чи 
тріадах. 
Базова кооперативна група – найбільш довготривалий тип кооперативної 
групи (від декількох тижнів, місяців до семестру чи академічного року 
навчання). Характерною особливістю базової групи КН є її гетерогенність, 
постійний склад учасників та тривалість (група функціонує впродовж усього 
року) [305; 306; 311]. Члени групи відповідальні за те, щоб усі в групі досягнули 
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реального прогресу в навчанні (позитивна залежність від мети); усі в групі мали 
інтерес до навчання (індивідуальна відповідальність); кожен у групі отримував 
необхідну підтримку, заохочення та допомогу при виконанні завдання 
(сприятлива взаємодія). Учителеві необхідно проводити періодичну перевірку 
ефективності роботи групи, організовувати групову обробку результатів та 
виявляти й формувати соціальне уміння, необхідне для покращення роботи 
групи. До основних завдань базової кооперативної групи можна віднести 
завдання академічного спрямування (перевірка виконання домашньої роботи, 
перевірка розуміння та засвоєння матеріалу, редагування творчих письмових 
робіт тощо), поточні завдання (перевірка присутності на заняттях) та завдання з 
оцінювання (перевірка результатів тесту, який члени групи виконали спочатку 
самостійно, а потім повторно в базовій групі). Роль учителя в роботі базової 
кооперативної групи полягає в:  
1) формуванні гетерогенної групи з 3 – 4 осіб; 
2)  створенні графіка регулярних зустрічей групи (на початку чи наприкінці 
практичних занять, або на початку чи наприкінці кожного тижня);  
3) складанні детального плану роботи групи з конкретними завданнями та 
схемами їх виконання; 
4)  з’ясуванні того, чи в роботі групи присутні всі ключові компоненти 
кооперативного навчання; 
5) стимулюванні членів групи до періодичного оцінювання ефективності 
роботи своєї базової групи.  
Установлено, що чим довше існує базова група, тим більше покращуються 
взаємостосунки між її учасниками та підвищується соціальна підтримка, 
усвідомлюється відповідальність за успіхи один одного й тим більшим є вплив 
членів групи один на одного [351, c. 30]. Цей вид групи за кінцевим результатом 
є найбільш наближеним до терміну "колектив". 
Постійність базових груп сприяє створенню сприятливого мікроклімату, у 
якому присутні дружні взаємостосунки, що, у свою чергу, сприяє розвиткові 
соціальної підтримки для підвищення рівня відвідування занять, покращення 
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академічних досягнень та налагодження позитивного ставлення до процесу 
навчання в школі взагалі. Цей тип груп доцільний для використання у вузі в 
процесі вивчення фахових дисциплін, адже студенти, на відміну від учнів, уже 
мають сформовані соціальні навички і, співпрацюючи, будуть розвивати вміння 
позитивної взаємодії та поглиблювати знання з фахових дисциплін (у цьому 
випадку організація викладачем КН виступатиме як засіб навчання).  
Учені зазначають, що ці три типи кооперативних груп можна 
використовувати інтегровано [307, c. 39]: практичне заняття розпочати із зустрічі 
базових груп, після яких відбудеться коротка лекція, під час якої можливе 
використання неформальної групи КН. Після лекції чи на наступному занятті 
можливе використання формальної групи КН, і на останок заняття може 
завершатися зустріччю учасників базової групи. 
Отже, основний розподіл за різними типами кооперативних груп 
відбувається за такими критеріями: тривалість роботи в групі; мета роботи в 
групі; вид заняття. Об’єднаємо основні характеристики трьох типів 
кооперативних груп у таблицю В.2 (Додаток В). Оскільки вибір типу 
кооперативної групи залежить від учителя та тих цілей, які потрібно досягнути, 
вважаємо за необхідне ознайомити майбутніх учителів-філологів з такими 
типами груп шляхом їх активного залучення до роботи в них на практичних та 
семінарських заняттях.  
 
2.2.2. Зміст кооперативного навчання майбутніх учителів-філологів 
Активна діяльність у кооперативних групах досягається не лише шляхом 
правильної організації роботи в групі, але й шляхом надання проблемного змісту 
навчальному матеріалу та проблемної спрямованості навчальному процесу. Під 
час вирішення проблемних ситуацій у кооперативних групах учасники 
розвивають уміння спілкуватись (комунікативні уміння й соціальні норми 
поведінки), розвивають критичне та творче мислення, а також когнітивні уміння, 
що повністю відповідає завданням освіти ХХІ сторіччя.  
Для того, щоб ці завдання було реалізовано, КН, у його класичному 
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розумінні, має містити п’ять компонентів, за відсутності яких КН не буде 
успішним. Сюди входять: позитивна взаємозалежність, взаємодія підтримки 
"пліч-о-пліч", індивідуальна відповідальність, уміння спільно працювати в малій 
групі, групова обробка результатів [307]. Саме ці компоненти та їх 
впровадження в педагогічний процес відрізняють ТКН від традиційних 
технологій групової роботи й інших методів навчання в малих групах. 
Проаналізуємо ці компоненти в контексті майбутньої професійної діяльності 
учителів-філологів у ЗНЗ, звернувши увагу на уміння, якими необхідно 
оволодіти майбутнім учителям. 
1. Позитивна взаємозалежність (Positive Interdependence) – це компонент  
такої навчальної ситуації, у якій успіх кожного члена групи залежить від упіху 
іншого учасника цієї групи. Взаємозалежність може бути структурована за 
допомогою ролей (англ. role-structured), матеріалів (англ. material-structured), чи 
правил (англ. rule-structured). Рольова структура вимагає чіткого розподілу 
роботи за ролями та в межах цих ролей (наприклад, ролі при опрацюванні 
текстового матеріалу можуть поділятися на: аналізатор, генератор ідей, 
менеджер часу, модератор тощо). Коли вчитель планує досягти позитивної 
взаємозалежності учнів через матеріали, що використовуються, він обмежує 
роботу групи обсягом цих матеріалів (наприклад, одна ручка та один екземпляр 
із завданням на всю групу тощо). При встановленні взаємозалежності завдяки 
правилам діяльність учнів регулюється певними інструкціями, скажімо, учні не 
можуть продовжувати роботу, доки всі в групі не виконають завдання. 
Регламентація роботи кооперативної групи шляхом чіткого розподілу 
навчальних матеріалів між учасниками відповідно до правил змушує їх 
взаємодіяти та допомагати  один одному [288, с. 9]. Водночас у низці досліджень 
йдеться про можливість структурування позитивної чи негативної 
взаємозалежності шляхом додаткових ролей (Д. Томас (D. Thomas) [352], завдяки 
створенню випадкових груп (Б. Скіннер (B. Skinner) [342] чи поділу інформації 
на окремі частини (Е. Аронсон та ін.) [271].  
Враховуючи можливі особливості структурування як позитивної, так і 
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негативної взаємозалежності Д. Джонсон та Р. Джонсон [308; 309] згрупували їх 
в три категорії: категорія результату дії, категорія засобів, категорія зв’язку 
позитивної та негативної взаємозалежності. Відповідно до першої категорії, 
учасники ситуації кооперативного навчання орієнтовані на відповідну мету, ціль 
чи винагороду. Цілі при цьому можуть бути як реальні, так і вигадані. Друга 
категорія взаємозалежності включає в себе засоби, за допомогою яких буде 
досягнуто поставлених цілей, визначає необхідні дії з боку учасників 
кооперативної групи. Засоби взаємозалежності можуть включати в себе джерела 
інформації, ролі та взаємозалежні пов’язані між собою завдання. Категорія 
зв’язку визначає схему взаємозв’язку в групі (хто від кого залежний). К. Кофка 
дослідив перцептивний принцип взаємозалежності [314; 353], відповідно до 
якого залежність категорії зв’язку  від інших категорій може існувати за умови 
відсутності якогось чинника, що змушує  індивідів діяти в окремих групах [351, 
с. 21]. Цього можна досягти за допомогою просторового розташування (навчання 
в  групах проходить в різних частинах кімнати, чи в різних  кімнатах), схожості 
тих, хто навчається за певними ознаками (усі, хто одягнуті в один колір можуть 
утворити одну групу тощо), близькості (партнери по парті), досвіду минулої 
роботи разом, сподівань щодо роботи в певній групі осіб, а також будь-якої іншої 
диференціації поміж груп, що змагаються. Категорія зв’язку передбачає також 
існування зв’язку типу "конкурент-конкурент" (тобто, негативна 
взаємозалежність з групою, з якою потрібно змагатись); зв’язку типу "партнер-
партнер" (позитивна взаємозалежність у межах однієї групи як єдиного цілого) 
та зовнішню взаємозалежність (організація роботи в класній кімнаті тощо). 
Американськими науковцями було проведено низку досліджень із метою 
визначення впливу позитивної взаємозалежності на продуктивність роботи та 
якість досягнень. Доведено, що позитивна взаємозалежність має вищу 
ефективність, ніж проста діяльність у групі чи міжособистісна взаємодія, що і є 
однією з основних характеристик КН. По-перше, не достатньо бути просто 
частиною групи для того, щоб мати високі результати, необхідно мати позитивну 
внутрішню взаємодію в межах даної групи (Н. Хвонг (N. Hwong), А. Кесвел 
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(A. Caswell), Д. Джонсон, Р. Джонсон) [301]. Усвідомлення того, що діяльність 
кожного в групі впливає на успіх решти партнерів, формує відчуття 
відповідальності, яке підвищує мотивацію до навчання. Для підвищення 
продуктивності праці недостатньо однієї міжособистісної взаємодії, необхідно 
щоб була присутня позитивна колективна взаємозалежність (М. Лью (M. Lew), 
Д. Меш (D. Mesch), Д. Джонсон і Р. Джонсон та ін.) [316]. За отриманими 
результатами досліджень, ті учні, котрі працювали за присутності позитивної 
взаємозалежності, структурованої вчителем, досягли вищих результатів ніж ті, 
котрі працювали самостійно та мали змогу лише поверхнево взаємодіяти з 
іншими, що свідчить про перевагу спільної навчальної діяльності з урахуванням 
цього компоненту.  
За умови чіткого розуміння важливості позитивної взаємозалежності люди 
усвідомлюють, що їхні індивідуальні старання необхідні для успіху всієї групи, у 
результаті чого зникає спокуса присвоїти результати чиєїсь роботи ("ефект 
попутчика") (Н. Керр (N. Kerr), С. Брун (S. Bruun) [313] і вклад кожного в роботу 
групи стає унікальним. Якщо члени групи розцінюють свій внесок як незначний 
для успіху всієї групи, це може зменшити сумарну ефективність роботи (Н. Керр,  
С. Брун, Дж. Свіні (J. Sweene); проте, коли члени групи усвідомлюють 
унікальність свого вкладу в роботу групи, вони, відповідно, підвищують 
ефективність спільної роботи (С. Харкінс (S. Harkins), та Р. Петті (R. Petty) [297].  
Беручи до уваги такий можливий вплив позитивної взаємозалежності на 
ефективність діяльності групи та міжособистісні стосунки в ній, американські 
науковці провели низку досліджень, які базувались на порівнянні впливу різних 
шляхів структурування цього компоненту КН [351, с. 21]. Висновки, яких вони 
дійшли, доводять важливість позитивної взаємозалежності в процесі реалізації 
ТКН. Визначимо, які саме уміння необхідно розвивати в майбутніх учителів-
філологів з метою успішного впровадження цього компоненту КН  (Таблиця 2.1). 
2. Взаємодія "обличчя-до-обличчя" (Face-to-face interaction) є такою 
характеристикою   співпраці, яка  передбачає,  що члени групи  перебувають у  
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Таблиця 2.1 
Уміння вчителів-філологів, необхідні для успішної організації позитивної 
взаємозалежністі в професійній діяльності 
Результат досліджень  Дослідник  Уміння вчителів-філологів  
Позитивна взаємозалежність від мети 
діяльності дає вищі академічні 
результати, ніж взаємозалежність, 
структурована з акцентом на засоби 
діяльності  
(Джонсон та ін. 1991). Формування уміння ставити  
цілі при плануванні уроків з 
ТКН  
Позитивна взаємозалежність від мети 
діяльності доповнюється 
взаємозалежністю від винагороди; 
комбінація цих двох компонентів 
групової роботи підвищує 
результативність навчання 
Джонсон та ін. (1990); 
Лью та ін. (1986a, b);  
Меш та ін.  (1986, 
1988); Ортіз та ін. 
(1996). 
Вміння правильно оцінити 
досягнення членів групи, 
мотивувати їх роботу. 
Взаємозалежність, структурована лише 
за допомогою матеріалів, може 
зменшити ефективність навчання, 
порівняно з самостійним вивченням 
матеріалу. 
Джонсон та ін. 1990; 
Ортіз та ін. (1996). 
Уміння комбінувати 
організацію взаємозалежності 
відповідно до потреб учнів 
для ефективного вивчення 
матеріалу.   
Прагнення отримати винагороду та 
робота в цьому напрямі порівнюється з 
прагненням утримати цю винагороду, 
що в обох випадках призводить до 
вищих академічних досягнень.  
Френк (1984).  Уміння визначати 
психологічні особливості 
членів кооперативних груп 
для визначення ефективних 
чинників мотивації. 
Позитивна взаємозалежність не лише 
підвищує бажання працювати краще, а 
й сприяє новим досягненням та 
відкриттям шляхом ефективної 
взаємодії. Члени кооперативних груп 
вміють доводити власну точку зору 
краще, ніж ті, хто працюють самостійно 
чи змагаючись між собою. 
Гебберт та ін. (Gabbert 
et al. 1986); Д. Джонсон 
і Р. Джонсон 1981, 
Джонсон та ін. 1980; 
Скон та ін. (Skon et al. 
1981)). 
Уміння показати переваги 
співробітництва над 
самостійною роботою та 
академічним змаганням. 
Якщо взаємозалежність організована на 
основі складної системи зв’язків в 
групі, члени групи витратять більше 
часу для досягнення  найвищого рівня 
продуктивності.  
Ортіз та ін. 1996 Уміння швидко поділити 
учнів на групи відповідно до 
ТКН та розподілити обов’язки 
між усіма учасниками.  
Провідним фактором у процесі 
самовизначення людини є 
усвідомлення себе в певній групі, що 
впливає на суспільне благополуччя. 
 
Брювер та Кремер 
(Brewer & Kramer 
1986);  Де Кремер та 
Ван Вьюгт (De Cremer 
& Van Vjugt 1999); 
Кремер & Брювер 
(1984). 
Уміння адаптувати програмні 
матеріали, включаючи 
актуальні суспільно важливі 
проблеми. 
тісній, безпосередній, близькості один до одного, діалог між ними здійснюється 
так, що він сприяє успіху. Існує декілька варіантів перекладу цього терміна з 
англійської мови на українську. Зокрема, зроблений нами дослівний переклад 
"взаємодія "обличчя-до-обличчя" відповідає терміну "face-to-face interaction". 
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Проте, повний варіант цього терміна звучить як "face-to-face promotive 
interaction". Різні варіанти його трактування спричинені нечітким розумінням 
англійського слова "рromotive". Звернемо увагу, що англомовні тлумачні 
словники, такі як Oxford Advanced Learner’s Dictionary, Longman Exams Coach 
Dictionary не дають окремої дефініції цього слова. Проте, слово, від якого, 
очевидно, утворено поняття "рromotive", є дієслово "to promote", одне із значень 
якого – "допомогти чомусь відбутись, сприяти розвитку чогось", тобто термін 
"рromotive" можна перекласти як "сприятливий". У нашому дослідженні термін 
"Promotive Interaction" розглядатимемо як "Сприятлива взаємодія", а термін 
"face-to-face promotive interaction" – як "Безпосередня сприятлива взаємодія".  
Сприятлива взаємодія має місце, коли члени групи заохочують і створюють 
належні умови один для одного з метою досягнення групових цілей. Учні 
концентрують увагу як на власній продуктивності, так і на продуктивності своїх 
одногрупників. Згрупуємо характерні особливості сприятливої взаємодії та 
уміння, які необхідно розвивати у вчителів-філологів для ефективної реалізації 
ТКН в таблицю 2.2.  
Варто зазначити, що в сучасних дослідженнях сприятливої взаємодії 
виникла потреба переосмислення цього терміна та введення його модифікації, а 
саме поняття "взаємодія, яка опосередкована технічними засобами зв’язку та 
передачі інформації" [144; 322]. Поширення в сучасному світі комп’ютерно-
опосередкованої взаємодії паралельно з безпосередньою взаємодією 
комунікантів значно розширює межі навчального процесу, уможливлює 
використання різноманіття дистанційних форм навчання в режимі класичних 
ТКН. Робота групи покращується за допомогою сприятливої взаємодії (обличчя-
до-обличчя чи ком’ютерно-опосередкованої), присутньої всередині групи, 
завдяки емоційному залученню кожного члена групи, чого не передбачає робота 
в традиційній групі. Більш того, комп’ютерно-опосередкована взаємодія 
уможливлює введення в навчальний процес технологій "змішаного" та 
"перевернутого" навчання.  
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Таблиця 2.2 
Уміння вчителів-філологів, необхідні для успішної організації сприятливої 
взаємодії в професійній діяльності 
Сприятлива взаємодія 
характеризується тим, що 
учасники групової взаємодії: 
Дослідник Уміння вчителів-філологів 
 забезпечують один одного 
необхідною підтримкою та 
допомогою 
Д. Джонсон, Р. Джонсон,  
1981, 1982, 1984; Розенбаум 
(Rosenbaum) та інші 1980; 
Вебб та Калліан (Webb & 
Cullian) 1983 
Уміння навчити учнів 
необхідним мовним кліше 
 обмінюються необхідними 
інформаційними матеріаламиі 
та обробляють інформацію 
більш ґрунтовно і ефективно 
Крофорд та Хааланд 
(Crawford & Haaland  1972); 
Джонсон 1974; Лафлін і 
Макглінн (Laughlin & 
McGlynn 1967) 
Підготовка інформаційних 
матеріалів  і розподіл  їх за 
групами таким чином, що учні 
відчувають потребу одне в 
одному для завершення 
завдання.  
При необхідності – розподіл 
ролей між учнями з метою 
уникнення ефекту 
бездіяльності окремих учнів. 
 
 
 
 
 
 
 
 забезпечують один одного 
необхідним зворотним зв’язком 
з метою покращення виконання 
своїх завдань і обов’язків 
Піттмен (Pittman) та інші 
(1980; Раєн (Ryan)  (1982). 
 ставлять під сумнів висновки 
одне одного та їх доведення з 
метою стимулювання 
прийняття більш якісних 
рішень і більш глибокого 
розгляду проблем, які 
досліджуються 
Д. Джонсон, Р. Джонсон,  
(1979, 2007) 
 підтримують високий рівень 
активності в групі з метою 
досягнення спільної мети 
Віклунд та Бреем(Wicklund &  
Brehm 1976). 
 впливають на зусилля один 
одного для досягнення спільної 
мети 
Кромбег (Crombag 1966); 
Дойтч 1949b; Джонсон та ін. 
1985; Рейвен та Ічус (Raven & 
Eachus 1963). 
 діють з довірою один до одного Дойтч 1958, 1960, 1962;  
Джонсон 1974; Джонсон та 
Нунан (Noonan) 1972) 
 умотивовані співпрацювати з 
метою отримання певної 
винагороди за результати своєї 
праці 
Дойтч 1949b; Джонсон 2003;  
Джонсон & Джонсон 1989, 
2005). 
Справедливе оцінювання 
результатів роботи груп і 
індивідульних досягнень 
кожного в групі. 
 мають помірний рівень 
збуджуваності, що 
характеризується низьким 
рівнем хвилювання та стресу 
Блау (Blau) 1954; Хейнс та 
Макічі (Haines & McKeachie) 
1967; Ноот і Ньюман (Naught 
& Newman) 1966). 
Створення сприятливого 
мікроклімату, уміння 
запобігати конфліктам, 
шляхом коректного розподілу 
за групами. 
 беруть до уваги перспективи 
інших більш виважено та у 
змозі оцінити різні точки зору 
Джонсон & Джонсон (1989). Розвиток умінь слухати та 
поважати думки інших у 
процесі обміну інформацією. 
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3. Індивідуальна відповідальність (Individual Accountability) виявляється в  
ефективних кооперативних групах шляхом оцінювання участі кожного в 
колективній роботі іншими членами групи. Учні повинні відчувати впевненість у 
тому, що вони всі разом зможуть досягти поставленого завдання та отримати 
винагороду, у протилежному випадку її не отримає ніхто. У деяких джерелах цей 
компонент доповнюється поняттям особистісної відповідальності (англ. personal 
responsibility), акцент у якому ставиться на особистісну підтримку в процесі 
опрацювання матеріалу. Ці два поняття покладені в основу "компоненту 
відповідальності", метою якого є підвищення в учасників кооперативної групи 
відчуття відповідальності за виконання власної частини роботи та сприяння 
роботі інших.  
Коли результат діяльності одного члена групи впливає на успіх колег по 
співпраці, він відчуває відповідальність за їхні успіхи так, як і за свої власні 
(Т. Мацуї (Т. Matsui), М. Онглатко (M. Onglatcо) [318]. Таким чином 
підвищується мотивація до успіху в роботі [308; 309, с. 285–358.]. Відчуття 
відповідальності підвищує мотивацію особистості до досягнення позитивних 
результатів навчання. Загальний рівень відповідальності індивіда підвищується, 
коли в групі присутня як групова, так і індивідуальна відповідальність.  
Групова відповідальність виникає тоді, коли оцінюється загальна діяльність 
групи та з результатами ознайомлюють усіх для порівняння зі стандартом 
виконання. Присутність індивідуальної відповідальності підвищує позитивну 
взаємозалежність між членами групи [270; 300]. Відповідно, коли кожен 
досягнув високого рівня індивідуальної відповідальності, знижується рівень 
бездіяльності окремих членів групи. Явище "соціальної бездіяльності" (англ. 
"social loafing") підвищується разом із розміром групи та знижує якість роботи 
груп [311, с. 29].  
Отже, майбутнім учителям філологічних дисциплін необхідно розвивати 
уміння коректно повідомляти результати внеску кожного члена групи в 
загальний результат. Не менш важливим є уміння залучати бездіяльних учнів до 
роботи шляхом диференціації начального матеріалу, а також упровадженням 
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системи заохочень для ефективної діяльності кооперативних груп.  
4. Соціальні уміння (Social Skills) є одним з найважливіших компонентів 
кооперативної групової роботи. За відсутності структурування процесу 
формування та розвитку соціальних умінь робота в кооперативній групі буде 
неефективною, особливо беручи до уваги явище гетерогенності кооперативної 
групи. Соціальні уміння необхідно розвивати на всіх етапах навчально-
виховного процесу для того, щоб ефективно навчати учнів та вмотивовано 
працювати в кооперативній групі. КН має значний потенціал для формування та 
розвитку співробітництва, лідерства, емпатії, ефективного професійного 
спілкування, довіри до ближнього, уміння вирішення конфліктів [304]. Крім 
того, вміння співпрацювати та ефективно спілкуватися віднесено до вмінь ХХІ 
століття та вимагає особливої уваги в сучасних умовах [335]. 
Міжособистісні уміння роботи в малій групі створюють базовий зв'язок між 
індивідами, і вони, працюючи разом над опануванням навчального матеріалу, 
мають володіти хоча б мінімальною кількістю соціальних умінь, необхідних для 
позитивного результату навчання. З метою ефективної координації дій та 
досягнення спільної мети члени групи повинні довіряти один одному; точно 
формулювати свої думки та уникати неточностей у процесі обговорення чи 
передачі навчального матеріалу; приймати та підтримувати одне одного під час 
спільного навчання; конструктивно вирішувати конфліктні ситуації, що можуть 
виникнути під час навчання [309, с. 289]. 
Ці чинники є особливо важливими за умови довготривалого (базового) типу 
кооперативної групи, коли її учасники задіяні до виконання комплексних 
завдань, які вимагають дослідницької діяльності упродовж довгого періоду часу. 
У такому випадку міжособистісні вміння роботи в малій групі кожного члена 
можуть значно вплинути на рівень його досягнень.  
У дослідженні ефективності довготривалого типу кооперативних груп 
науковці відзначають, що комбінація позитивної взаємозалежності, 
структурованої з акцентом на мету та соціальних умінь сприяла досягненню 
високих результатів усіх членів групи (Лью та ін. 1986a, b; Меш та ін. 1986, 1993) 
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[316; 317]. Було також доведено, що чим більш розвинені соціальні уміння членів 
групи та чим більше уваги приділяється формуванню цих умінь і заохоченню 
колективного результату, тим вищі показники продуктивності роботи 
кооперативної групи (Дж. Ачер-Кес та ін. 1994) [270]. До того ж, соціальні 
уміння не лише підвищують академічні досягнення в групі, а й покращують 
якість взаємостосунків в ній. Доведено, що в міру того як вчителі формували 
соціальні уміння учнів, спостерігали за частотою їх використання під час заняття 
та повідомляли результати спостереження кожному окремому учню, стосунки в 
групі значно покращувались (Путнем та ін. (Putnam et al.) 1989) [332]. Майбутнім 
учителям-філологам необхідно мати ґрунтовні знання з педагогіки та психології 
з метою виділення першочергових соціальних умінь, на які звертатиметься увага 
на заняттях, а також володіти знанням мови для навчання правильних мовних 
зворотів для вираження підтримки, заохочення, аргументування, переконання 
тощо.  
5. Групова обробка результатів є одним з основних компонентів контролю 
в КН, адже всі ТКН мають етап перевірки роботи групи. На цьому етапі можливі 
як індивідуальне узагальнення роботи над завданням, так і колективний аналіз 
результатів роботи групи. Сприятливу взаємодію в кооперативній групі можна 
підвищувати шляхом періодичного аналізу успішності її функціонування та 
пошуку шляхів покращення результативності роботи [311]. Цей процес указує на 
послідовність дій, які відбуваються протягом певного періоду часу, та 
передбачає аналіз завдань діяльності відповідно до бажаних результатів. Одним з 
основних завдань групової обробки результатів є аналіз роботи групи, який 
організовує вчитель. На цьому етапі вчитель звертає увагу учнів на опис більш 
чи менш корисних дій членів групи та разом з учнями приймає рішення стосовно 
того, які вчинки та дії не заважають груповій роботі, а які вимагають корекції. 
Мета групової обробки результатів полягає також у визначенні та покращенні 
ефективності роботи членів групи й оцінюванні  їх внеску в досягнення спільної 
мети. Тобто майбутніх учителів-філологів необхідно навчити проводити аналіз 
роботи кооперативної групи. На нашу думку, найефективнішим шляхом 
90 
опанування уміння аналізу групової роботи буде безпосереднє залучення в ТКН 
у процесі професійної підготовки.  
У ході дослідження впливу групової обробки результатів на досягнення в 
різних групах доведено, що рівень досягнень був різним в кооперативних групах, 
у яких учні обговорювали ефективність роботи своєї групи та шляхи 
вдосконалення спільної діяльності; у групах без будь-якої групової обробки 
результатів та там, де учні працювали в індивідуальному режимі (Йагер та ін. 
(Yager et al.) 1986) [354]. Результати досліджень указують на те, що члени групи, 
у якій був присутній компонент групової обробки результатів, мали вищі 
досягнення в трьох категоріях: повсякденні навчальні досягнення, успішність 
поза межами класу та сформованість умінь. Налагоджені в процесі КН позитивні 
взаємостосунки учні перенесли в подальшу діяльність поза межами класу 
(Путнем та ін. 1989) [332]. 
Дослідження свідчать, що групова обробка результатів з індивідуальним 
компонентом (індивідуальний зворотній зв'язок) була ефективнішою в 
порівнянні з груповою обробкою результатів, де був присутній лише груповий 
зворотний зв'язок. Це виявляється, зокрема, у покращенні мотивації досягнення 
результатів та реальних досягненнях; у впливі на підвищення досягнень 
усередині кооперативної групи; у позитивних взаємостосунках серед членів 
групи, а також між членами групи та вчителем; у підвищенні самооцінки та 
позитивному ставленні до предмету вивчення (Дж. Ачер-Кес та ін. 1994) [270]. 
У той час як Р. Джонсон та Д. Джонсон вважають, що всі 5 з розглянутих 
вище компонентів є суттю співробітництва та відмінною його рисою від 
традиційної групової роботи та інших видів навчання в малих групах, Р. Славін, 
досліджуючи роботу в командах, виокремлює лише 3 компоненти КН: 
ідивідуальна відповідальність; командна винагорода; рівні можливості для 
успіху. Індивідуальна відповідальність є спільним компонентом як для 
командних ТКН, розроблених Р. Славіним, так і для всіх інших ТКН. Проте, такі 
компоненти, як командна винагорода та рівні можливості для успіху є типовими 
саме для командних ТКН, робота яких базується на організації кооперативних 
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команд, які можуть змагатися між собою на рівних засадах ("Команди-Ігри-
Турніри" (ДеВріз, Едвардс (DeVriez, Edvards)), "Групове дослідження" (Ш. 
Шаран), "Ажурна пилка" (Е. Андерсон (E. Anderson)). Кожна команда має змогу 
отримати командну винагороду відповідно до того, чи досягла команда 
поставленого завдання. Проте, на нашу думку, використання командної 
винагороди є доцільним не лише в командних кооперативних технологіях. 
Командна винагорода мотивує учнів працювати якнайкраще не лише в командах, 
а й в кооперативних групах, які не було створено як команду.  
Варто зазначити, що створення кооперативної команди передбачає певні 
особливості. Зокрема, кожна команда може придумати власну назву, девіз, 
створити внутрішні правила тощо [345]. Використання таких особливостей при 
роботі кооперованої групи та мотивація командною винагородою може значно 
покращити навчально-пізнавальну діяльність учнів і сприяти розвитку 
соціальних умінь. Тобто, ці компоненти доповнюють зазначені вище компоненти 
КН і дають більше можливостей для використання цих технологій в школі.  
У процесі вивчення компонентів КН нами було створено навчально-
методичну розробку, яку було використано в процесі експериментального 
впровадження моделі підготовки майбутніх учителів-філологів до реалізації 
ТКН. Навчально-методична розробка спрямована на практичне засвоєння 
кожного з окреслених вище компонентів шляхом навчання в кооперативному 
режимі та була використана на формувальному етапі педагогічного 
експерименту  (Додаток Д).  
Комбінування запропонованих Д. Джонсоном і Р. Джонсоном компонентів 
КН в поєднанні з компонентами, розробленими Р. Славіним відповідно до 
поставлених цілей уроку, дасть змогу підвищити варіативність структурування 
ТКН, що сприятиме не лише підвищенню ефективності роботи кооперативних 
груп, а й кращому засвоєнню навчального матеріалу. Зобразимо компоненти 
кооперативного навчання у вигляді схеми  (рис. 2.1.).  
Беручи до уваги зазначені вище переваги кожного компонента КН, 
вважаємо за потрібне ознайомити студентів з особливостями організації 
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компонентів КН, використовуючи ТКН і як засіб, і як мету навчання для 
формування відповідних професійно-методичних умінь майбутніх фахівців.  
 
Рис. 2.1 Базові компоненти кооперативного навчання 
Розглянемо, які ж саме ТКН будуть найбільш доцільними при викладанні 
філологічних дисциплін і на які ми орієнтуємося в процесі розробки моделі 
професійної підготовки вчителів-філологів. До їх числа включаємо 9 класичних 
ТКН, на які посилаються більшість як вітчизняних, так і зарубіжних дослідників  
[288] (Таблиця В.3, Додаток В). 
Спираючись на проаналізовані наукові роботи, а також проведене 
опитування учителів та викладачів-філологів під час семінарів-тренінгів, 
найбільш доцільними при викладанні філологічних дисциплін і, відповідно, при 
підготовці фахівців, які будуть їх викладати з використанням ТКН, вважаємо такі 
технології: "Навчання разом та поодинці", технологія "Педагогічна мозаїка", 
"Навчання в командах з розподіленими досягненнями", "Команди-Ігри-Турніри", 
"Педагогічна мозаїка – 2", "Інтегроване кооперативне навчання читання та 
письма", "Групове дослідження", "Конструктивна полеміка", кооперативні 
структури: "Трьохступеневе інтерв’ю"; "Думай – працюй в парі – ділись"; "У 
команді – у парі – самостійно"; моделі типу "Вертушка" та ін. 
Визначимо структуру кожної з класичних ТКН в контексті використання їх 
як засобу діяльності в процесі фахової підготовки: 
Навчання разом та поодинці (Д. Джонсон і Р. Джонсон [307, c. 35]). 
Студенти працюють у групах із 4-5 осіб над виконанням спільного завдання. 
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Кожна група отримує завдання, яке є підзавданням загальної теми. Результатом 
роботи груп є засвоєння теми всіма студентами. Це може бути дослідження 
якоїсь проблеми, і кожна група, досліджуючи один аспект конкретної проблеми, 
презентує його аудиторії. Кожен член групи відповідальний за певну частину 
завдання та має власну роль. Під час роботи  в групі відбувається розподіл 
роботи відповідно до ролі (своєї частини завдання). Тобто, кооперативне 
навчання = 1 завдання + 1 нагорода на групу + індивідуальна відповідальність 
кожного за успіх всіх + рівні можливості у всіх.  
Технологія "Педагогічна мозаїка"("Ажурна пилка"). Переклад назви 
технології викликає деякі суперечності. В англо-українському словнику 
українським відповідником слова "Jigsaw" є словосполучення "Ажурна пилка" 
[171], проте в останніх методичних розробках та в статтях українських 
дослідників можна зустріти переклад цієї технології як "Мозаїка" чи "Пазл"  [61; 
143; 200]. Автори класичної технології Е. Аронсон і його колеги (1978) 
розробили таку технологію з акцентом на групову динаміку та значну кількість 
взаємозв’язків у групах, і назва описує суть цього процесу: члени групи 
співпрацюють і складають в одне ціле інформацію, здобуту в процесі вивчення 
теми, як зубці ажурної пилки. Терміни "Пазл" чи "Мозаїка", на нашу думку, теж 
мають сенс, адже, по суті, члени групи збирають інформацію деталей і, 
складаючи її разом, створюють остаточний завершений продукт. У нашому 
дослідженні ми використовуємо термін "Педагогічна мозаїка" так як корелюємо 
його з існуючими в україномовних наукових публікаціях термінами "Мозаїка" та 
"Пазл". Технологія "Педагогічна мозаїка" має низку модифікацій. Зокрема, 
"Педагогічна мозаїка-2" розроблена Р. Славіним (1987), "Педагогічна мозаїка-3" 
розроблена Р. Стааль [343], "Педагогічна мозаїка-4" розроблена Д. Холідей [299]. 
Принциповою відмінністю між усіма зазначеними технологіями є використання 
додаткових методів контролю в  малих групах  на різних етапах виконання 
завдання [268]. 
Передусім, у режимі роботи в технології "Педагогічна мозаїка" учасники 
опрацьовують різні частини тексту, що робить їх експертами лише в їх матеріалі, 
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отже важливість кожного члена команди зростає. Використання цієї технології 
можливе при опрацюванні великого розмаїття тем, оскільки викладач може 
вибрати частину загальної теми та працювати над нею на одному занятті. 
Учасники організуються в команди для роботи з навчальним матеріалом, 
розділеним на фрагменти – логічні блоки. Кожен член команди знайомиться з 
навчальним матеріалом і відбирає матеріал фрагменту, який повинен вивчити 
досконало. Після самостійного вивчення фрагментів члени групи, які вивчають 
одне питання, але працюють в різних командах, зустрічаються та обмінюються 
інформацією як експерти з даного питання. Це називається "зустріччю 
експертів". Потім вони повертаються до своїх команд і навчають усьому новому, 
про що дізналися самі, інших членів своєї команди. Ті, у свою чергу, 
доповідають про свої частини завдання (як зубці однієї пилки, чи як частинки 
головоломки). Важливою умовою в процесі роботи за цією технологією є вміння 
уважно слухати партнерів з команди та робити нотатки, адже це – єдина  
можливість засвоїти матеріал усіх фрагментів теми й таким чином опанувати 
всю тему. Найскладнішим моментом для викладача є підготовка фрагментів для 
опрацювання. Важливо адаптувати кожен фрагмент для кожного члена 
кооперативної групи. Тобто, наприклад, кожна частина тексту повинна мати 
завершене повідомлення, розуміння якого не вимагає інформації щодо іншої 
частини тексту, у той час як при роботі в режимі "Педагогічна мозаїка – 2" учні 
опрацьовують увесь текст, що робить інформацію щодо окремих частин більш 
зрозумілою. Майбутні вчителі-філологи повинні навчитись створювати тексти 
для роботи в цьому режимі. Наприклад, при вивченні країнознавчого матеріалу 
про Україну, можна виділити одне заняття на опрацювання культури України, 
інше на вивчення її географічного положення та ін. У процесі експериментальної 
роботи було розроблено та проведено тренінг для вчителів філологічних 
дисциплін за темою "Інтерактивні кооперативні технології на заняттях з 
іноземної мови в основній і старшій школі" з використанням цієї ТКН як засобу 
у вивченні країнознавчого матеріалу про місто Лос-Анджелес, а також аналізу 
можливостей використання цієї технології на заняттях у школі (Додаток Е). 
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Після тренінгу було проведено бесіду з учителями про можливі переваги цієї 
ТКН для використання на заняттях у ЗНЗ. 15 з 25 вчителів погодилися з тим, що 
ця ТКН підвищує інтерактивність навчання та мотивує до виконання завдань. 10 
учителів відмітили, що їм сподобався країнознавчий матеріал, а також зазначили, 
важливість правильного розподілу матеріалу за групами. 5 учителів зауважили, 
що використання такої ТКН вимагає додаткових затрат часу та додаткового 
планування, проте погодилися, що така ТКН має потенціал урізноманітнити 
процес опрацювання текстового матеріалу. 
Навчання в малій групі-команді, розроблене в університеті Дж. Хопкінса 
(США), акцентує увагу на використанні команди в процесі вивчення матеріалу. 
Під терміном "команда" в цьому контексті розуміється робота в малій 
кооперативній групі з акцентом на використанні командної винагороди, 
індивідуальної відповідальності та рівних можливостей для успіху в процесі 
організації роботи учасників КН. Принциповим є те, що члени групи повинні не 
просто робити щось у команді, а навчатися чогось як команда. До командних 
технологій відносять: "Навчання в командах з розподіленими досягненнями 
(НКРД) /Student Teams Achievement Divisions (STAD)", "Команди-Ігри-Турніри 
(КІТ)/Teams-Games-Tournaments (TGT)", "Педагогічна мозаїка – 2 / (Jigsaw –2)", 
"Інтегроване кооперативне навчання читання та письма / Cooperative Integrated 
Reading & Composition (CIRC)" [325, c. 5]. 
Навчання в командах з розподіленими досягненнями (НКРД). Навчання в 
командах з розподіленими досягненнями складається з п’яти структурних 
компонентів, а саме: презентація матеріалу, робота в командах, опитування-
вікторини, оцінка індивідуальних досягнень, відзначення досягнень команди. 
Презентація матеріалу проводиться викладачем у вигляді міні-лекції, на основі 
розроблених ним текстових матеріалів чи за допомогою аудіо- або 
відеоматеріалів. Вона побудована таким чином, щоб учасники усвідомили, що 
без цієї інформації не зможуть виконати завдання у своїх групах з розподіленими 
досягненнями. Робота над завданням здійснюється за принципом "Вертушка" 
(кожне наступне завдання виконується наступним учасником і починати його 
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може або сильний, або слабкий учень). Усі учні поділені на групи з 4-5 учасників 
з різним рівнем знань. Після презентації всі працюють у своїх групах над 
отриманим завданням. Кожен у групі повинен освоїти матеріал. Ефективність 
перевіряється за допомогою індивідуального тесту в кінці заняття. Індивідуальні 
тести допомагають створити ситуацію, у якій кожен може отримати вищий бал, 
ніж раніше, тобто створюється мотивація до кращого опанування матеріалу. За 
умови якщо отриманий бал індивідуального учасника вищий, ніж отриманий ним 
раніше, цей бал може бути доданий до спільного балу групи. Ця технологія, як 
зазначає Р. Славін, одна з найпростіших ТКН і може слугувати доброю моделлю 
для учителів-початківців, незнайомих з КН [345, с. 71].  
Команди-Ігри-Турніри. Робота в групі проводиться за принципом 
навчання в командах з розподіленими досягненнями, проте індивідуальний тест 
замінено на підсумковий щотижневий турнір [345]. Тобто, в обох технологіях 
співпадають етапи презентації матеріалу та організації роботи груп. Після того 
як учасники розподілені за командами, вони опрацьовують матеріал у них. 
Наступнй крок – організація простих ігор, основою яких є картки з питаннями за 
темою презентації. Кожен учасник намагається відповісти на питання картки, 
інші ж слухають і мають право внести свої корективи у відповідь. Наступним 
етапом цієї технології є турнір. Турнір проводиться в кінці опрацювання теми, 
тобто після етапу презентації та комадного опрацювання матеріалу. Учасники 
покидають свої команди й розподіляються за турнірними групами. Турнірні 
групи формуються у відповідності з принципом диференціації: сильні учасники 
змагаються з сильними, учасники з середнім рівнем досягнень – з такими ж як 
вони, слабкі – із  слабкими. Бали, які отримує команда, отримує кожен її учасник. 
Етап визнання досягнень кожного в команді відбувається відповідно до того, які 
бали отримали учасники за турнірними столами.  
"Педагогічна мозаїка – 2". Це – модифікація технології "Педагогічна 
мозаїка", розроблена Р. Славіном (1987) [345]. Відмінність між цими двома 
технологіями полягає в процесі організації роботи малих груп. 
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Найбільш ефективним буде використання цієї технології, при опрацюванні 
частинини книги, статті, наукового повідомлення, чи іншого матеріалу 
описового чи розповідного характеру. Структурні компоненти цієї технології – 
розподіл учасників за командами та визначення експертів, читання в командах, 
зустріч експертів, звіт у групі, індивідуальний тест, визнання досягнень кожного 
в команді. Основна відмінність між цією технологією та її попередником полягає 
в тому, що в ній  вводиться тест для експертів, перш ніж вони повернуться у свої 
домашні групи [299]. Використовуючи цю технологію, майбутній учитель 
повинен враховувати, що вона розрахована на декілька занять і може 
передбачати самостійну домашню роботу (прочитання розділу книжки тощо). 
Відповідно до неї, команда працює над всією темою, але при цьому кожен член 
особливо ретельно вивчає один фрагмент теми та стає "експертом" з вказаного 
питання. Під час заняття проводяться зустрічі експертів з різних команд. Члени 
команд навчають один одного, доповнюючи знання, набуті під час самостійної 
роботи. Наприкінці циклу всі учасники проходять індивідуальний контрольний 
зріз. З метою підвищення взаємовідповідальності та взаємозалежності всі члени 
команди отримують однакову оцінку – середній бал [44]. 
 Інтегроване кооперативне навчання читання та письма  [325; 345]. Ця 
технологія буде корисною майбутнім учителям-філологам, які працюватимуть у 
початковій школі, тому її доцільно подати в курсі методики викладання 
профільної мови на початковому ступені ЗНЗ. Загальний алгоритм роботи в класі 
передбачає наступне. Учні працюють у групах із 4 осіб, у яких вони поділені на 
пари. У той час, коли учитель працює з парами учнів, одні читають, інші  
самостійно читають одне одному, складають план переказу, переказують 
прочитане, пишуть відповіді на питання, працюють зі словником та тренують 
правопис окремих слів. У цій технології можливий варіант, коли учні не діляться 
на пари, а працюють разом над текстом, чи тренуються виправляти творчі 
роботи. Учитель контролює діяльність у групах.  
У залежності від академічного завдання ця технологія є надзвичайно 
ефективною при навчанні читання та письма рідною чи іноземною мовою на 
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початковому етапі навчання в ЗНЗ. Головне завдання в процесі фахової 
підготовки – навчити майбутніх учителів формувати групи для читання, і 
відбирати з цією метою учнів, які мають однаковий рівень сформованості вміння 
читати рідною чи іноземною мовою, а також розробляти матеріали для 
відповідного рівня умінь учнів.  
Групове дослідження. Ця технологія була вперше запропонована Гербертом 
Теленом і пізніше розроблена ізраїльськими дослідниками КН Шломо Шараном, 
Йєль Шараном та Рейчел Херц-Лазаровіц (Shlomo and Yael Sharan, Rachel Hertz-
Lazarovitz). Її успішне використання можливе лише тоді, коли школярі вже 
набули певного рівня комунікативних та соціальних умінь. Тобто, таку 
технологію доцільніше використовувати, починаючи з 5 класу основної школи, і 
перед тим, як учитель вирішив використати технологію групового дослідження, 
він повинен підготувати учнів до такого виду кооперативної роботи за 
допомогою інших ТКН. Р. Славін зазначає, що використання цієї технології 
доцільне при впровадженні інтегрованих навчальних проектів, виконання яких 
вимагає від учнів аналізу та синтезу інформації, необхідної для здійснення 
комплексного дослідження. У цьому виді роботи акцент робиться на самостійну 
діяльність тих, хто навчається [345]. Майбутні вчителі повинні на практиці 
опрацювати основоположні компоненти такої технології – пошук, взаємодія, 
інтерпретація та внутрішня мотивація – у процесі виконання групового 
дослідження при вивченні фахових дисциплін [355]. Реалізація технології 
групового дослідження проходить у 6 етапів: 1) ознайомлення з темою та 
розподіл за групами відповідно до предмету; 2) визначення методики та етапів 
проведення дослідження; 3) проведення дослідження; 4) підбиття підсумків 
проведеного збору інформації та вирішення стратегій проведення презентації; 5) 
презентація результатів; 6) оцінювання результатів проведених розвідок та 
роботи групи. 
Конструктивна полеміка. Технологія розроблена Р. Джонсоном і 
Д. Джонсоном у середині 1970-х рр. Доопрацювання цієї технології пов’язано з 
розвитком теорії полеміки Джонсона. Теорія полеміки полягає в тому, що 
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зіткнення людини з альтернативною точкою зору викликає в неї невпевненість та 
створює "концептуальний, чи інтелектуальний, конфлікт" [311], який вимагає від 
нього перегляду власних уявлень та пошуку додаткової інформації, у результаті 
чого відбувається поглиблення знань з певної теми. У такому випадку сам 
конфлікт сприяє формуванню різнобічного розуміння проблеми та є 
конструктивним. Технологія конструктивної полеміки базується на прийомі 
двохстороннього аналізу проблеми (аналіз позитивних і негативних положень, 
альтернативних поглядів з метою дати об’єктивну оцінку явищу чи ситуації та 
прийти до спільного висновку) і виявлення емпатії (співпереживання, розуміння, 
взаємопідтримка, тобто спроба зрозуміти думку опонента з його позиції). Ця 
технологія має значний потенціал при навчанні основ ведення дискусії, а також 
засобів конструктивного виходу із ситуації, у якій відбувається зіткнення точок 
зору. Хід втілення цієї технології в практику ВНЗ виглядає наступним чином. 
Викладач знаходить проблемну ситуацію, вирішення якої може вимагати 
аргументів як позитивного, так і негативного характеру. Учасники працюють у 
групах із 4 осіб, які, у свою чергу, діляться на пари, одна пара обдумує всі плюси 
певного способу вирішення проблемної ситуації, а інша – мінуси. Потім пари 
об’єднуються в групи, у яких кожна пара пропонує свої варіанти вирішення 
проблеми. Після такого обміну думками учні міняються ролями (ті, хто 
обговорював плюси – обговорює мінуси). Лише після цього група повинна 
знайти точки дотику та розробити власний варіант вирішення проблеми. У 
результаті проблема набуває всебічного розгляду шляхом підготовки групою 
доповіді з детальним обґрунтуванням свого погляду стосовно проблеми. На етапі 
обговорення проблеми можливе об'єднання в групи експертів – з  метою 
накопичення якнайбільшої кількості аргументів на підтримку своєї точки зору 
(як в технології "Педагогічна мозаїка"), а потім експерти повертаються у свої 
групи для продовження роботи в режимі "Конструктивної полеміки".  
Кооперативні структури. Кооперативні структури цікаві тим, що їх можна 
використовувати в межах будь-якої розглянутої вище ТКН та кооперативної 
групи. Вони були розроблені як схеми практичної реалізації КН, у яких крок за 
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кроком описані моделі поведінки учнів на заняттях [312]. Основне завдання при 
підготовці майбутніх учителів до використання кооперативних структур полягає 
у формуванні уміння їх відбору та адаптування до навчальної групи. Передусім 
майбутні фахівці повинні оволодіти інформацією про  різноманітні кооперативні 
структури, яких налічується більше 100. У нашому дослідженні ми визначили 
лише декілька структур, які, разом з іншими, можна ефективно використовувати 
при вивченні філологічних дисциплін. 
Трьохступеневе інтерв’ю ("Інтерв’ю в три етапи", "трьохстадійне 
опитування"). Ця структура базується на роботі в парах,  проведенні почергового 
опитування та груповій роботі (група з 4 осіб), у якій проводиться обмін 
здобутою інформацією. Насамперед учасники діляться на пари. У кожній парі 
вони ставлять питання один одному та навпаки, після чого повідомляють 
результат опитування своїй групі. У групі інформація підсумовується та 
готується  повідомлення для загальної групи. Використання цієї технології 
доцільне при повторенні матеріалу чи для контролю при викладі нового 
матеріалу, або ж при опрацюванні різних джерел інформації – з метою їх 
вивчення та відбору необхідної, у чому й полягає суть інтерв’ю.  
При роботі з різними джерелами технологія трьохступеневого інтерв’ю 
допомагає сформувати уміння критичного мислення та готує до продуктивної 
пізнавальної діяльності. 
Думай – працюй у парі – ділись. Це – кооперована структура, що 
складається з трьох етапів. На першому етапі учасники працюють самостійно, 
обдумовуючи проблему. На другому – викладач розподіляє учасників за парами, 
у яких вони обмінюються міркуваннями з теми. На третьому етапі учасники 
обмінюються інформацією з іншими парами, міні-групами, які складаються з 4 
осіб (двох пар). Така модель взаємодії всередині малої групи також 
використовується в методі "дискусійних пірамід" (англ. "discussion pyramids"). 
Відповідно до цього методу, обговорення питань відбувається трьохступенево, 
починаючи від індивідуального опрацювання питання, після якого йде робота в 
парах, а потім у всій групі. Технологія трьохступеневого інтерв’ю допомагає 
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скоректувати свої аргументи до того, як винести їх на всезагальне обговорення. Її 
можна використовувати  при проблемно-пошукових, дослідницьких, аналітичних 
завданнях, а також при обговоренні проблемних завдань.  
У команді – у парі – самостійно. Принцип роботи в цій технології має 
протилежний алгоритм. Спочатку проводиться обговорення в групах з 4 осіб (2 
пари) та висувається якнайбільша кількість ідей. На цьому етапі можливе 
використання "мозкового штурму". Потім учасники опрацьовують ідеї в парах, 
після чого кожен   повинен прийти до власної думки. Метою цієї технології є 
виведення кожного члена групи на рівень самостійного вирішення проблеми. 
Схема роботи в цій технології базується на понятті "опосередкованого навчання" 
(від англ. "mediated learning"). Працюючи над виконанням завдань за такою 
схемою, учасник учиться самостійно виконувати такі завдання, які раніше він не 
міг виконувати без сторонньої допомоги. Для роботи за цією технологією краще 
обирати завдання проблемного характеру підвищеного рівня складності (просте 
завдання не вимагає спільних зусиль для вирішення). Технологія "У команді – у 
парі – самостійно" використовується тоді, коли необхідно узагальнити матеріал з 
метою вирішення певної проблеми, сформулювати свою точку зору та навчитись 
аргументувати її. 
Моделі типу "Вертушка" / Round Robin. Працюючи в режимі цієї 
технології, учасники спочатку самостійно виконують завдання, потім за 
командою викладача об’єднуються в групи з 4 осіб, перевіряють його виконання 
та згідно черги пропонують свої варіанти виконання. Ця технологія може 
використовуватись при закріпленні вивченого матеріалу, а також у процесі 
роботи з матеріалом проблемного змісту, з метою його опрацювання, 
формулювання власної думки та її аргументації. Схема роботи схожа з 
технологією "Навчання в командах з розподіленими досягненнями", проте 
відмінним є зміст і дидактичні задачі.  
Мозкова атака в режимі "Вертушка". Мозкова атака є оперативним 
методом вирішення проблеми, в основу якого покладається припущення про те, 
що при звичайних прийомах вирішення проблеми виникненню новаторських 
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ідей заважають механізми свідомості контролю та стримування, які блокують 
потік нових ідей під тягарем звичних, стереотипних форм прийняття рішень. 
Учасники працюють у групах із 4–5 осіб. Один з них призначається 
регістратором. Викладач пропонує питання, на яке необхідно дати якнайбільше 
варіантів відповідей. Відводиться певний час для обдумування, після якого всі 
повинні дати свої відповіді на питання, а регістратор має записати всі відповіді 
членів групи. Після цього всі по-черзі озвучують відповіді, починаючи з 
наступного після регістратора учасника.  
Круглий стіл. Схема така ж, як у "Вертушці", проте ця структура 
використовується лише для письмових завдань і спрямована на навчання 
виконання письмових робіт.  
Названі вище ТКН мають різні рівні складності та структурну наповненість. 
З метою кращої візуалізації згрупуємо дані ТКН відповідно до рівня 
організаційної складності від найпростішої ТКН до найскладнішої ТКЛН (Рис. 
2.2). 
 
 
 
 
 
 
 
Рис.2.2 Організаційні рівні складності від ТКН до ТКЛН 
Згрупований зміст, вид навчальної діяльності, а також дидактичні задачі 
кожної з технологій подані в таблиці (Додаток Ж).  
На сьогодні існує багато модифікацій виокремлених вище КТ, проте оскільки 
ці ТКН є класичними й існують експериментальні підтвердження їх ефективності 
в закордонних наукових виданнях й численні посилання в вітчизняних наукових 
джерелах (зокрема в працях О. Пометун), вважаємо за доцільне зупинити наш 
перший вибір саме на них, як зразкових  ТКН.  
Кооперативні структури 
Навчання разом та поодинці 
Технологія "Педагогічна мозаїка" 
ТК навчання в малій групі-команді 
Конструктивна полеміка   
Групове дослідження 
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Водночас, як зазначалося в п. 1. 3., на сьогодні можливе використання 
класичних ТКН у поєднанні з можливостями організації співпраці в мережі 
Інтернет.  З 90-х років ХХ ст. в США почали використовувати комп’ютери для 
так званого комп’ютерно-опосередкованого співробітництва в "гібридних" (англ. 
"hybrid") чи "змішаних" (англ. "blended") [322; 326] заняттях, коли частина 
матеріалу вивчається в класичних ТКН у режимі обличчя-до-обличчя, а частина 
опрацьовується в міні групах чи парах з використанням комп’ютеру (наприклад, 
один учень диктує матеріал, інший друкує, третій виправляє помилки тощо) в 
межах одного заняття. Аналіз використання "змішаних" технологій можна 
знайти в роботах С. Аллен (S. Allen), С. Грехем (C. Graham), М. Мартін 
(M. Martyn), Дж. Реай (J. Reay) та ін. 
Водночас, застосування інформаційно-комп’ютерних технологій та 
класичних ТКН дає багато можливостей при організації технологій  так званого 
"перевернутого навчання" (англ. "flipped learning") [267], дослідженням якого 
займаються Д. Беррет (D. Berrett), К. Фултон (K. Fulton), Л. Джонсон 
(L. Johnson), Дж. Реннер (J. Renner) та ін. При "перевернутому навчанні" 
домашнє завдання опрацьовується вдома в режимі он-лайн, а обговорення та 
опрацювання відбувається на занятті в процесі безпосередньої взаємодії 
обличчя-до-обличчя. Кооперативне командне викладання (англ. "cooperative team 
teaching") уможливлює використання класичних ТКН при спільному викладанні 
навчального матеріалу разом із колегою. Розробкою теорії кооперативного 
командного викладання займаються Р. Андерсон (R. Anderson), М. Коувен 
(M. Cowen), Е. Макденіелз (E. McDeniels) та ін. 
"Змішане" навчання вимагає використання класичних ТКН на занятті та, 
відповідно, елементів КН в процесі організації он-лайн співробітництва. На 
сьогодні існує значна кількість он-лайн ресурсів для структурування навчального 
співробітництва.  
Співпраця в он-лайн режимі може відбуватися синхронно, чи асинхронно 
[322, c. 427–440]. Так, наприклад, використання програми Skype™ та платформи 
Adobe Connect уможливлює організацію синхронного спілкування та вирішення 
104 
поставленого викладачем завдання. На "змішаному" занятті використання он-
лайн ресурсу Padlet дає можливість створити он-лайн дошку, на якій члени групи 
можуть публікувати завдання, які виконують кооперативні групи на занятті. Он-
лайн мережа Yammer дозволяє створити закриту он-лайн групу, де студенти 
можуть виконувати завдання асинхронно, тобто тоді, коли кожному з них буде 
зручно поза межами класної кімнати, при цьому вчитель може контролювати 
роботу групи та чітко бачити, хто виконує завдання, а хто ні. Сьогодні більшість 
учнів мають доступ до соціальних мереж (VK, Facebook, Twitter, Instagram, 
Google+, LinkedIn та ін.) і цього не можна не брати до уваги. Проте безцільне 
читання оновлень, коментарів та вподобання світлин не є продуктивним 
проведенням часу он-лайн. Поступове залучення до виконання завдань у 
кооперативних он-лайн групах на цікавих он-лайн ресурсах розвиває в них не 
лише уміння співпрацювати, але й комп’ютерну грамотність та самодисципліну, 
сприяє продуктивному навчанню на відміну від безцільного "просиджування" в 
мережі Інтернет, а також надає навчанню зв’язок з реальним життям. Саме тому 
майбутніх учителів-філологів потрібно озброїти знаннями про етапи організації 
роботи в кооперативному он-лайн режимі, про он-лайн ресурси, які розроблено 
саме в освітніх цілях шляхом їх активного залучення до роботи в режимі 
"змішаного" кооперативного навчання. Використання он-лайн ресурсів підвищує 
рівень інтерактивності в процесі підготовки вчителів-філологів через пошук, 
обробку й обмін інформацією [221]. 
Особливістю технологій "перевернутого" навчання виступає заміна місцями 
лекції та практичного заняття. Провідною метою такої заміни є збільшення часу 
на обговорення питань на занятті та залучення якнайбільшої кількості слухачів 
до навчання в кооперативних групах. Так, замість проведення лекції в класі, 
текстовий матеріал пропонуєтьсяна самостійне опрацювання вдома шляхом 
перегляду лекцій у режимі он-лайн, читання, слухання аудіо запису лекції. Після 
домашнього опрацювання матеріалу учні обговорюють цей матеріал у 
співпрацюючи  у  режимі тієї  чи  іншої обраної викладачем  класичної  ТКН.    
Тобто, "перевернуте" навчання відображає динамічне поєднання 
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індивідуального та кооперативного навчання в доволі інноваційному режимі. 
Зрозуміло, що використання такої технології вимагає зміни підходу до 
викладання взагалі, та в більшості викладачів виникне запитання: "Яким чином 
підготувати он-лайн варіант теоретичної частини програмного матеріалу?" У 
відповідь варто зазначити, що в мережі Інтернет існує достатня кількість 
безкоштовних он-лайн ресурсів, які можуть використовувати викладачі в 
навчальному процесі як, наприклад, веб-сайт Академія Хана ("Khan’s Academy") 
чи Тед-ед ("Ted-ed"). Крім того, студентам можна задавати текстові завдання для 
прочитання та виділення основної інформації, записувати власні лекції в режимі 
подкастів тощо.  
Технологія кооперативного викладання [315] передбачає ведення заняття 
двома чи трьома викладачами, які співпрацюють на парі та можуть ефективніше 
контролювати роботу в групах, допомогти студентам краще опанувати матеріал 
(особливо ефективно при багаточисленних академічних групах). Особливістю 
кооперативного викладання є уміння складати спільні плани занять, чітко 
розподіляти етапи відповідальності за стан викладання того чи іншого матеріалу, 
підтримка ритму викладання матеріалу на занятті. Така технологія є 
найскладнішою та вимагає сформованих умінь викладання, а також знання 
класичних ТКН та особливостей їх організації. Майбутнім учителям 
найдоцільніше спробувати цей режим роботи під контролем викладача під час 
проходження факультативного курсу.  
Варто підкреслити, що класичні ТКН можуть використовуватися при 
організації роботи в технологіях змішаного навчання, перевернутого навчання та 
кооперативного викладання. Проілюструємо взаємозв’язок визначених 
технологій у вигляді схеми (Рис.2.3). 
Кожна із запропонованих технологій використовувалась у процесі 
впровадження моделі підготовки вчителів-філологів до реалізації ТКН в 
професійній діяльності на формувальному етапі проведеного педагогічного 
експерименту (п. 3. 2). Таким чином, КН включає в себе різноманітні технології, 
які реалізуються відповідно до специфічних особливостей тієї чи іншої ТКН.  
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Рис. 2.3 Взаємозв’язок класичних ТКН з інноваційними кооперативними 
технологіями 
Утім, наше дослідження буде неповним без висвітлення дидактичних 
принципів, на яких базується КН і які необхідно враховувати в процесі 
організації цього виду групової навчальної діяльності [40]. 
Дидактичні принципи, на яких ґрунтується КН, охоплюють своєрідні 
особливості спільної навчально-пізнавальної діяльності, визначають напрями 
організації навчального процесу як взаємодії педагога з учасниками групової 
діяльності, поєднання й узгодження їхньої спільної активності [191, с. 242–244], 
а також враховують окреслені вище особливості КН (Рис. 2.4). 
 
 
 
 
 
 
 
 
Рис. 2.4 Принципи організації КН як засобу навчання 
Орієнтація на зону найближчого розвитку особистості в процесі навчання за 
Л. Виготським указує на необхідність випередження розумового розвитку 
особистості в процесі навчання шляхом активізації здібностей людини, 
пізнавальних процесів, потенційних можливостей [57]. Індивідуалізація та 
диференціалізація навчального процесу дозволяє врахувати різні рівні знань, 
умінь і навичок учнів та ефективніше підійти до потреби кожного в 
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кооперативних групах шляхом дифернціалізації завдань і навчальних матеріалів.  
Наступний принцип ґрунтується на положенні, що кооперативне навчання є 
когнітивним процесом, який залучає його учасників до розумових (когнітивних) 
процесів, що забезпечують осмислене, саморегульоване оволодіння знаннями, 
засвоєння понять й набуття умінь. Опора на попередній досвід у процесі 
навчання дає можливість педагогу апелювати до отриманої раніше бази знань з 
метою глибшого опанування новим матеріалом. Організація контекстуального, 
ситуативного навчання дозволяє максимально наблизити навчальний матеріал до 
потреб реального життя. Організація начального процесу як міжособистісної 
взаємодії всіх учасників групової роботи перегукується з зазначеними вище 
компонентами КН, підкреслюючи свідоме конструювання знань шляхом 
міжособистісної взаємодії.   
Зобразимо зміст КН у взаємозв’язку компонентів КН, форм організації 
кооперативних груп, дидактичних принципів організації КН та виділених нами 
ТКН як базову складову підготовки вчителів-філологів у вигляді схеми на 
рис. 2.5.  
Таким чином, зміст КН у нашому дослідження складають специфічні для 
КН компоненти, принципи та типи організації роботи в кооперативній групі, які 
знаходять відображення в ТКН. У поданій в наступному підрозділі моделі 
підготовки вчителів філологічних спеціальностей до реалізацій технологій 
кооперативного навчання в професійній діяльності вищеописаний зміст КН 
входить до знаннєвого компоненту цієї моделі. 
 
  
   
  
 
 
   
 
 
   
   
    
 
 
 
 
 
 
 
Рис. 2.5 Зміст КН в контексті підготовки вчителів-філологів
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2.2. Стуктурні компоненти моделі підготовки вчителів філологічних 
спеціальностей до реалізації технологій кооперативного навчання в професійній 
діяльності 
Педагогічне моделювання на сьогодні є одним із найбільш поширених  
методів відображення структури та змісту досліджуваних педагогічних явищ. 
Більшість захищених дисертаційних досліджень із теорії та методики 
професійної освіти містить педагогічні моделі. Проведений аналіз наукових 
джерел указує на значний потенціал ТКН у педагогічній практиці і, відповідно, 
на необхідність розробки науково обґрунтованої моделі підготовки майбутніх 
учителів-філологів до використання таких інноваційних технологій. 
В енциклопедії освіти модель розглядається як уявна або матеріально-
реалізована система, котра відображає або відтворює об’єкт дослідження 
(природний чи соціальний) і здатна змінювати його так, що її вивчення дає нову 
інформацію стосовно цього об’єкта [92, с. 622]. С. Архангельський, І. Блауберг, 
С. Вітвицька, В. Глушков, Т. Гуменюк, О. Дубасенюк, М. Кларін, 
Г. Суходольський, Є. Романов та ін. у своїх дослідженнях звертаються до 
проблеми моделювання педагогічних процесів. С. Вітвицька зазначає, що 
педагогічна модель завжди виступає як аналогія та є проміжною ланкою між 
висунутими теоретичними положеннями та їх перевіркою в реальному 
педагогічному процесі [59, с. 34]. Є. Романов під педагогічною моделлю розуміє 
"узагальнений, абстрактно логічний образ конкретного феномена педагогічної 
системи, що відображає та репрезентує суттєві структурно-функціональні зв’язки 
об’єкта педагогічного дослідження, представлений у потрібній наочній формі та 
здатний давати нове знання про об’єкт моделювання" [213]. Г. Суходольський 
визначає моделювання "як процес створення ієрархії моделей, у якій деяка 
реально існуюча система моделюється в різноманітних аспектах і різними 
засобами" [239, c. 76].  
Моделювання має свою структуру, яка, на думку К. Масленнікової, 
підрозділяється на чотири етапи: І етап – постановка завдання (визначення місця 
та ролі досліджуваного об’єкта в системі освіти); ІІ етап – створення та вибір 
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моделі з метою вивчення оригіналу (побудова системи компонентів структури 
досліджуваного об’єкту); ІІІ етап – вивчення моделі (установлення взаємозв’язків 
між компонентами системи); ІV етап – перенесення даних, отриманих у результаті 
вивчення моделі, на оригінал (узагальнення результатів та прогнозування змін 
щодо поведінки досліджуваного об’єкта) [152].  
Розроблена в результаті процесу моделювання система покликана 
виступати в якості засобу для покращення освітнього процесу та повинна 
відповідати певним вимогам [137], а саме: 
- модель має відповідати об’єкту, що моделюється, і бути взмозі його 
замінити; 
- педагогічна модель повинна містити характеристики, що мають 
позитивний вплив на якість освітньої діяльності та на особистість кожного 
суб’єкта освітнього процесу; 
- модель та її структурні складові повинні підлягати діагностуванню та 
контролю на усіх стадіях освітньої роботи; 
- модель повинна забезпечувати не лише контроль за процесом, а й 
можливості активного втручання з метою корекції процесу. 
На основі аналізу моделей, пов’язаних з темою нашого дослідження, було 
виявлено, що найбільш вживаними педагогічними моделями є структурні, 
функціональні, системно-функціональні, структурно-функціональні, структурно-
змістові та концептуальні моделі, які відображають систему взаємозв’язків між 
компонентами моделі та її характерні особливості. З огляду на специфіку нашого 
предмета дослідження, найбільш доцільним вважаємо використання структурної 
моделі, яка включає в себе опис структури та змісту педагогічного явища у їх 
взаємозв’язку та дає змогу визначити зміст діяльності педагога, методологічні 
підходи, методи й засоби реалізації поставленої мети. Авторська модель, 
запропонована в нашому дослідженні, є узагальненим системним утворенням, 
яке відображає суттєві зв’язки між структурними компонентами в підготовці 
майбутнього вчителя філологічних спеціальностей до реалізації технологій 
кооперативного навчання та перевіряється в процесі педагогічного 
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експерименту.  
Головною передумовою розробки моделі підготовки майбутніх учителів 
філологічних спеціальностей до реалізації ТКН стало соціальне замовлення на 
підготовку кваліфікованих учителів-філологів, здатних використовувати 
інноваційні кооперативні технології в контексті гуманістичної освітньої 
парадигми. Відповідно до сутності системно-структурного підходу, підготовка 
майбутніх учителів до реалізації ТКН є цілеспрямованим процесом розвитку та 
самовдосконалення особистості майбутнього фахівця, що становить динамічну 
систему та складається із низки взаємопов’язаних елементів, які об’єднані метою 
оволодіння  всіма складовими досліджуваних ТКН. Метою розробки моделі є 
удосконалення чинної системи професійно-педагогічної освіти в напрямі 
формування готовності майбутніх учителів-філологів до компетентного 
використання кооперативних технологій. Відповідно, провідні завдання 
полягають у: 
- формуванні в студентів позитивної мотивації до роботи в режимі КН; 
- покращенні якості засвоєння знань зі спеціальності засобом ТКН; 
- формуванні уміння реалізувати ТКН в професійній діяльності. 
Структура моделі складається з трьох блоків: теоретичного, практичного та 
результативного, які логічно взаємопов’язані між собою. Теоретичний блок є 
змістовою базою, яка поетапно реалізується в процесі професійної підготовки в 
практичному блоці моделі. До теоретичного блоку входять науково-
методологічні підходи, принципи, та зміст КН. Практичний блок вміщує 
технології кооперативного навчання, зміст, форми й засоби підготовки, етапи 
впровадження моделі (підготовчий, процесуально-діяльнісний, креативно-
дослідницький). Зміст підготовки передбачає використання технологій 
кооперативного навчання як мети та засобу вивчення психолого-педагогічних, 
професійно-методичних та філологічних дисциплін, використання розробленого 
навчально-методичного забезпечення та упровадження факультативного курсу 
"Професійна підготовка вчителів-філологів до реалізації технологій 
кооперативного навчання". 
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Результативний блок містить структурні компоненти готовності 
(мотиваційний, знаннєвий, операційно-діяльнісний, особистісний, рефлексивно-
оцінювальний), критерії (мотиваційно-цільовий, професійно-змістовий, 
діяльнісно-технологічний, рефлексивний та професійно-особистісний) та 
показники готовності до використання технологій кооперативного навчання. У 
результативному блоці визначено чотири рівні готовності майбутніх учителів-
філологів до реалізації технологій кооперативного навчання: низький, середній, 
достатній, високий. 
Визначивши мету, завдання та основні блоки моделі підготовки майбутніх 
учителів-філологів до реалізації, зобразимо нашу модель у вигляді схеми 
(Рис.2.6). 
Підготовка майбутніх учителів-філологів є багатоаспектним процесом. Як 
уже обґрунтовувалось в п.1. 2., у процесі побудови моделі доцільним буде 
застосування комплексу підходів. Використання системно-структурного підходу 
до предмету дослідження уможливлює побудову узагальненої моделі яка 
представлена у вигляді схеми. Схема відображає процес підготовки майбутнього 
вчителя-філолога та являє собою динамічну систему, яка  має низку характерних 
особливостей, зокрема здатність до саморозвитку та вдосконалення. У руслі 
особистісно орієнтованого підходу до підготовки майбутніх учителів-філологів, 
ми пов'язуємо формування особистісних та професійних якостей майбутнього 
педагога з необхідністю залучати його до активного пізнання в процесі 
діяльності в режимі ТКН. Беззаперечно, КН є особистісно орієнтованим, і однією 
з його провідних ідей є розвиток особистості того, хто навчається, шляхом 
співпраці з іншими. Особистісно орієнтований підхід уможливлює аналіз ТКН та 
дидактичних принципів КН через призму їх спрямованості на розвиток 
особистості студента. 
Компетентністний підхід дає змогу показати переорієнтацію вчителя з 
процесу на результат освіти в діяльнісному вимірі підготовки до майбутньої 
професійної діяльності шляхом навчання в діяльності, розгляду результату 
освіти з погляду затребуваності в суспільстві, забезпечення спроможності  
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Рис. 2.6 Модель підготовки майбутніх учителів філологічних спеціальностей 
до реалізації технологій кооперативного навчання в професійній діяльності 
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випускника відповідати новим запитам ринку праці, які вимагають постійного 
розвитку набутої професійної компетентності. Виділені вище професійні 
компетенції дають змогу визначити, які саме групи КН, компоненти та, 
відповідно, ТКН будуть більш ефективними в процесі їх формування та 
розвитку.  
Культурологічний підхід дозволяє позицінувати вчителів-філологів як 
фасилітаторів міжкультурного діалогу, без якого неможливе мирне 
співіснування держав у вік глобалізації та інтернаціоналізації. Характерна 
особливість предметів філологічного циклу – їх наповненість культурологічним 
змістом, культурними особливостями та реаліями тієї країни, мова чи література 
якої вивчається, саме тому підготовка майбутніх учителів-філологів не може 
відбуватись без культурологічного підходу. 
Педагогічне дослідження підготовки майбутніх учителів-філологів до 
реалізаці ТКН відбувалось відповідно до низки принципів, які визначено в 
процесі аналізу досліджуваного явища в руслі гуманістичної парадигми в п.1. 2. 
Так, відповідно до принципу об’єктивності в дисертації використано методи 
математичної статистики та обробки матеріалу з метою отримання найбільш 
достовірних даних про рівень сформованості готовності щодо розроблених 
критеріїв, та подальшого аналізу отриманих даних. Принцип гуманізації посідає 
одне з провідних місць у дослідженні особливостей КН як засобу та мети 
навчання, адже передбачає повагу й прийняття особистості студентів, створення 
засобами ТКН умов для творчого розвитку та самореалізації особистості, 
гнучкість у виборі найбільш сприятливих способів навчання й 
самовдосконалення. Принцип реалізації особистості в колективі зумовлює 
провідну роль навчальної академічної групи, оскільки перебування в колективі є 
умовою розвитку особистості та засобом активізації її психічної діяльності. 
Використання базових кооперативних груп сприяє згуртуванню студентського 
колективу, адже вимагає продовження співробітництва поза межами навчальної 
аудиторії. Таке співробітництво дає змогу студенту краще реалізовувати себе в 
процесі фахової підготовки та вдосконалювати  професійно-педагогічні вміння 
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та міжособистісні відносини. Стуктурування роботи студентів у режимі 
кооперативних груп підвищує рівень власної самооцінки та оцінки тих, хто 
працює разом з ними. Принцип системності передбачає послідовне 
використання елементів кооперативного навчання  в процесі викладу матеріалів  
підручників, а також послідовність і логічність презентації матеріалу про ТКН  
на практичних заняттях та під час вивчення факультативного курсу. Принцип 
свідомої навчально-пізнавальної активності виявляється у включенні 
майбутнього вчителя-філолога в систему вирішення практичних завдань 
професійного спрямування, шляхом ввирішення проблемних завдань, які 
сприяють розвитку критичного мислення та мають зв'язок з майбутньою 
педагогічною діяльністю. 
Викладені принципи детермінують вибір форм, методів і засобів організації 
навчально-виховного процесу, під час якого відбувається підготовка майбутніх 
учителів-філологів до реалізації технологіїй кооперативного навчання. 
У процесі дослідження було враховано педагогічні умови, які впливають на 
ефективність процесу формування готовності майбутніх учителів-філологів до 
використання ТКН. У новому тлумачному словнику української мови умови 
визначаються як сукупність положень, що лежать в основі чого-небудь як 
необхідна обставина, що робить можливим здійснення, створення, утворення 
чого-небудь, або чомусь сприяє [174]. У своєму розгляді педагогічних умов у 
сучасних вітчизняних дисертаціях Є. Хриков [254] зазначає, що педагогічні 
умови – це обставини, які зумовлюють певний напрям розвитку педагогічного 
процесу та мають локальний характер застосування. В. Андрєєв вважає, що 
педагогічні умови є результатом цілеспрямованого відбору, конструювання й 
застосування елементів змісту, методів (прийомів), а також організаційних форм 
навчання для досягнення дидактичних цілей [6, с. 124]. 
Аналіз описаних у психолого-педагогічній літературі умов підготовки 
майбутніх учителів з погляду їх застосування до теми нашого дослідження 
дозволив виокремити такі важливі для успішного використання ТКН у 
професійній діяльності вчителів-філологів умови: 
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1. Врахування вимог сучасного ринку праці до професіонала ХХІ століття в 
сфері освіти. Майбутні вчителі-філологи мають бути представниками нової 
генерації педагогів та мати чітке розуміння про уміння ХХІ століття, нормативні 
документи та вимоги до шкільної освіти, основні тенденції в освітній сфері (як 
України, так і світу). Після закінчення ВНЗ вчитель-філолог повинен уміти 
працювати, використовуючи здобуті в процесі фахової підготовки знання, 
поглиблюючи їх під час роботи, а не вчитися з нуля. Підготовка майбутнього 
вчителя-філолога до використання ТКН в професійній діяльності буде успішною 
за умови реалізації такого навчання в співпраці, яке активізуватиме уміння та 
навички ХХІ ст. Навчальний матеріал професійного спрямування повинен 
містити завдання в процесі вирішення яких студенти повинні відчути потребу 
один в одному для досягнення позитивного результату.  
2. Розробка та впровадження в зміст професійної підготовки методичного 
забезпечення реалізації технологій КН, спрямованого на інтеграцію теоретичної 
та практичної підготовки майбутніх учителів-філологів до реалізації ТКН з 
опорою на запропоновані завдання соціокультурного та міжкультурного змісту. 
 Технології КН (класичні ТКН у взаємозв’язку з технологіями "змішаного" 
навчання, "перевернутого" навчання та кооперативного викладання) та їх 
теоретичні основи посідають одне з провідних місць у практичному блоці 
моделі. Теоретична складова КН описана в п. 2.1.  
Практичний блок моделі відображає процес упровадження ТКН в освітній 
процес вищої школи та описує етапи підготовки студентів до використання цих 
технологій. Результатом підготовки майбутніх учителів-філологів до реалізації 
ТКН є готовність до їх компетентного використання в професійній діяльності.  
Як було зазначено в п. 1. 1., формування готовності до використання ТКН в 
професійній діяльності – складний процес, що вимагає поєднання знань 
професійно значущих дисциплін, формування умінь їх практичного 
застосування, розвиток ключових компетентностей та наявності певних 
особистісних характеристик, без яких майбутні вчителі не зможуть проводити 
заняття в режимі ТКН.  
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 Форми роботи є зовнішнім вираженням узгодженої діяльності викладача та 
студентів, що здійснюється в усталеному порядку та певному режимі [194, 
с. 468]. Існують 4 головні організаційні форми роботи на занятті: індивідуальна, 
парна, групова, колективна [53, с. 20] сполучення яких у ВНЗ відбувається в 
межах конкретних форм (лекція, семінар, практичне заняття, лабораторне 
заняття, методична майстерня). У нашому дослідженні було використано такі 
характерні для ВНЗ форми роботи: лекції, семінарські заняття, практичні 
заняття, методичні майстерні. Існує значна кількість різновидів лекційної форми 
організації занять: лекція-бесіда, лекція-дискусія, лекція-презентація та ін. При 
використанні класичних та змішаних ТКН лекція буде включати той чи інший 
розподіл на кооперативні міні-групи, які мають співпрацювати впродовж 
визначеного лектором часу, тому вважаємо за доцільне виділити такий вид 
інтерактивної лекції, як лекція у співробітництві зі студентами. Алгоритм 
проведення: лектор презентує тему, про яку йтиме мова, та попереджає студентів 
про використання кооперативних груп у процесі викладу матеріалу та про оцінку 
роботи груп у кінці лекції; групує студентів у міні-групи (неформальні 
коперативні групи) з 3–4 осіб; читаючи лекцію, викладач робить паузи для 
короткострокового обговорення проблемних питань (так, проблемним виявилось 
питання "Вплив співпраці на формування особистості учня. Чи потрібні 
співробітницькі технології в школі?"); представники груп пропонують своє 
вирішення проблеми, спираючись на викладений лектором чи вивчений раніше 
матеріал; наприкінці лекції студенти в групах відповідають на питання 
невеличкого тесту з теми лекції, бали отримують лише ті групи, у яких усі 
відповіді правильні. 
Спираючись на міркування Дж. Серрано та ін. [340] про те, що ТКН повинні 
включатися в процес підготовки майбутніх учителів з метою більш глибокого 
розуміння принципів і особливостей ТКН, вважаємо за необхідне розглянути їх 
як засіб та як мету навчання, включивши відповідні приклади їх застосування в 
процес підготовки вчителів-філологів. Як мета навчання КТ в межах нашого 
дослідження частково використовуються в курсі методики викладання іноземних 
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мов та в повній мірі на факультативному курсі з ТКН. Під час проходження 
факультативного курсу студентів було задіяно в процес опанування теоретичних 
положень, на які спирається КН, шляхом активного залучення до механізму 
кожної технології, а потім – проаналізовано та визначено основні структурні 
особливості, виокремлено основні переваги й недоліки цього виду діяльності.  
Планомірне застосування  кооперативних груп (неформальної, формальної, 
базової), упровадження компонентів КН при організації роботи в режимі різних 
ТКН на заняттях з психолого-педагогічних (педагогіка, історія педагогіки, 
психологія), методичних (методика викладання мови (рідної, іноземної), 
методика викладання зарубіжної літератури) та фахових філологічних дисциплін  
(практика мови, мовознавство, світова література та ін.) розглядається нами як 
засіб у підвищенні професійної компетентності майбутніх учителів філологічних 
спеціальностей. Наприклад, кооперативні структури ("Думай – працюй  в парі – 
ділись", "Кооперативний мозковий штурм", "Кути" та ін.) використовувались на 
лекціях, семінарських і практичних заняттях з дисциплін психолого-
педагогічного та методичного циклу як засіб навчання в процесі дослідження. На 
лекціях використовувались неформальні кооперативні групи, метою створення 
яких було зміщення уваги з повністю пасивного засвоєння теоретичного 
матеріалу на активне включення студентів у процес опанування професійно-
значущих знань. Використання класичних ТКН ("Педагогічна мозаїка", 
"Кооперативна конструктивна полеміка",  "Групове психологічне дослідження", 
"Навчання разом та поодинці" та ін.) та організація роботи в режимі формальних 
кооперативних груп на практичних і семінарських заняттях, а також у мережі 
Інтернет сприяли створенню навчального колективу та покращили якість умінь 
співпрацювати навчаючись. Детальний опис прикладів завдань, розроблених для 
впровадження ТКН як засобу чи як мети навчання та факультативного курсу, 
представлено в п. 3.2. 
Поняття "підготовка" розглядається нами як процес, що становить 
динамічну систему та складається з частин (етапів), які об'єднані метою набуття 
студентами знань про ТКН і практичних умінь їх використання. Керуючись 
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положенням О. Леонтьєва про те, що розвиток усіх психічних якостей людини 
проходить низку поступових етапів [133], розглянемо етапи підготовки 
майбутніх учителів-філологів до використання ТКН. Реалізація моделі 
підготовки майбутніх учителів-філологів до реалізації ТКН відбувається в 3 
етапи: пошуковий, процесуально-діяльнісний, креативно-дослідницький.  
Метою першого – пізнавального – етапу  є формування професійної 
орієнтації та мотивації студентів до застосування ТКН. На цьому етапі визначено 
мету та завдання, виокремлено умови та мотиваційні чинники, обґрунтовано 
принципи формування готовності до професійної діяльності вчителів. 
Викладання психолого-педагогічних та  методичних дисциплін здійснювалося із 
залученням ТКН як засобу, що сприяло підвищенню якості здобутих знань та 
передбачало збагачення змісту фахових дисциплін автентичними матеріалами 
соціокультурного наповнення, використання класичних ТКН  у їх взаємозв’язку 
з технологіями кооперативного викладання, "змішаного" та "перевернутого" 
навчання. На цьому етапі важливу роль відіграє викладач ВНЗ, адже відповідно 
до особливостей організації КН його роль змінюється на фасилітатора навчання, 
тому кожне заняття у ВНЗ повинно нести достатній обсяг когнітивної 
інформації, яку студенти мають самі здобути (та сконструювати власні знання) в 
процесі кооперативної діяльності та відчути на собі педагогічний вплив 
співробітництва в процесі навчання. На цьому етапі підготовки вчителів-
філологів до реалізації ТКН відбувається розвиток когнітивної сфери щодо 
проблеми оволодіння знаннями в психолого-педагогічній галузі та її 
методологією.  
На процесуально-діяльнісному етапі впроваджено ТКН під час вивчення 
методичних дисциплін, де КН використовується як мета навчання.  Працюючи в 
режимі КН студенти набувають умінь викладати, пояснювати ТКН, набувають 
базового рівня умінь використання ТКН. Саме тут проходить цілеспрямована 
підготовка майбутніх педагогів до використання ТКН (знання, уміння, навички, 
прийоми самоосвіти) на семінарських та практичних заняттях шляхом реалізації 
розробленого методичного забезпечення, а також запровадження 
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факультативного курсу "Професійна підготовка вчителів-філологів до реалізації 
технологій кооперативного навчання". Так, у ході вивчення курсу методики 
апробовано низку завдань з використанням кооперативних технологій і он-лайн 
ресурсів ("Команди – Ігри – Турніри" і сайту Quizlet, "Групове дослідження" і 
сайту Padlet, "Конструктивна полеміка" і cайту TED-ed та ін.). 
Третій етап – креативно-дослідницький – має за мету демонстрацію 
сформованості рівня підготовки майбутнього вчителя до використання ТКН під 
час активної педагогічної практики в школі. Студенти мають можливість 
реалізувати накопичені знання, досвід, уміння і навички в процесі організації 
кооперативної роботи учнів ЗНЗ, проявити творчість та ініціативу в організації 
нових КТ, спільній підготовці учнівських проектів та виготовленні колажів, 
постерів, створенні віртуальних кооперативних груп разом з учнями. 
Результатом творчого пошуку майбутніх учителів є написання та захист 
курсових та/чи дипломних проектів перед аудиторією із психології, педагогіки та 
методики викладання однієї з філологічних дисциплін, виступ на науково-
практичних студентських конференціях. 
Зобразимо послідовність упровадження етапів моделі схематично (Рис. 2.7 ). 
 
 
 
Рис.2.7 Етапи упровадження моделі підготовки вчителів-філологів до 
реалізації ТКН 
Спираючись на викладений вище матеріал про специфіку КН та виділені в 
п. 1. 1. компоненти готовності (мотиваційний, знаннєвий, операційно-
діяльнісний, особистісний, рефлексивно-оцінювальний), що формуються в 
процесі впровадження моделі, деталізуємо їх наповнення в руслі професійної 
підготовки вчителів-філологів до реалізації ТКН. 
Мотиваційний. Зміст мотиваційного компонента становлять професійні 
установки, інтереси, прагнення здійснювати педагогічну діяльність у режимі КН. 
Дослідження А. Маркової, А. Орлова, О. Савченко та інших обґрунтовують 
Підготовчий 
3 – 4 семестр  
Процесуально-
діяльнісний 
5 – 6 семестр  
Креативно-
дослідницький 
7 – 8 семестр  
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багатоаспектність мотивації в професійній підготовці вчителя. Під мотивацією 
вчені розуміють систему збуджуючих імпульсів, які спрямовують підготовку 
фахівця в напрямі більш глибокого оволодіння своєю спеціальністю, 
самовдосконалення та намагання розвити пізнавальні потреби[150; 183].  
Джерелом внутрішніх мотивів є усвідомлена пізнавальна потреба, яка 
задовольняється в навчальній діяльності та дозволяє студентам справлятися з 
труднощами, які зустрічаються на шляху вдосконалення рідної чи засвоєння 
іноземної мови й літератури [178, c. 33]. 
Враховуючи складність організації кооперованої діяльності в групі, 
зовнішньою мотивацією для майбутніх учителів може виступати висока 
ефективність роботи в групі, і як результат – високі бали, які можуть отримати 
майбутні вихованці. Крім того, планомірне формування умінь співпрацювати 
змінює схему поведінки в класі, менше часу йде на етап формування груп, групи 
знають, що саме від них вимагається, відбувається поступовий перехід на 
особистісно орієнтоване навчання. Мотиваційний компонент передбачає 
розвиток уміння майбутнього вчителя-філолога зацiкавити учнiв рiзного вiку до 
роботи в режимі КН, стимулювати бажання учнів допомогти один одному в 
опануванні нового навчального матеріалу; показати учням переваги співпраці в 
процесі вивчення філологічнх дисциплін; мотивувати кооперативні групи до 
знаходження інформації з певної теми як засобу розширення світогляду; 
демонструвати невичерпні можливості участі в сучасному діалозі культур [109] 
(починаючи зі спілкування з друзями в он-лайн групах, туристичною поїздкою за 
кордон, з навчанням за кордоном, вибoром мaйбутньої професiї та вибором 
майбутнього ВНЗ тощо); розвивати потреби в самовдосконаленні учнів у процесі 
роботи в режимі КН, звертаючи увагу на можливості вдосконалення моделей 
поведінки та поглиблення знань з дисциплін філологічного спрямування, 
розвиваючи таким чином потребу в самовдосконаленні вже існуючих 
компетенцій учнів засобами КН.  
Мотиваційний компонент уміщує також чинники внутрішньої мотивації, 
що спонукають майбутніх учителів до використання ТКН та дозволяють 
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підвищити рівень власної професійної компетентності шляхом отриманих 
базових знань про КН та його потенціал для соціалізації індивіда в колективі; 
розвинути свій науковий світогляд шляхом аналізу та синтезу теоретичних 
джерел у процесі співробітництва; розвинути критичне мислення; творчо 
мислити як самостійно, так і в групі; поглибити вміння вирішувати проблемні 
ситуації; розвивати уміння включатися в навчальний процес, а не бути пасивним 
спостерігачем; продовжувати саморозвиток після закінчення ВНЗ. Мотиваційний 
компонент вміщує також розвиток умінь визначення цілей професійної 
діяльності із застосуванням КН. Сюди належать як уміння ставити завдання на 
далеку перспективу навчальної діяльності (уміння постановки цілей у зв’язку з 
результатом навчання), так і вміння ставити цілі на заняттях з використанням 
КН.  
Знаннєвий компонент. Майбутні вчителі повинні набувати певну базу 
знань у процесі своєї підготовки. С. Гончаренко обгрунтував принцип відбору 
знань, який визначає значення знань і дій для широкої сфери практики; 
відповідність знань і дій виховуючого навчання; універсальність значення 
навчального матеріалу для загальної освіти; необхідність знань для досягнення 
цілісності визначеного змісту згідно з метою навчання та ін. [71, c. 103–104]. 
Дослідник вважає, що мистецтво педагогіки – не в тому, щоб світосприймання 
вчителя стало доступним учневі, а в тому, щоб подати світ цікавим, таким, що 
подає надії та зберігає зміст [71, c. 100]. Майбутнього вчителя необхідно навчити 
цьому, використовуючи інноваційні технології КН. Якщо студент відчує 
переваги такого навчання, у нього підвищиться мотивація використовувати ТКН 
у професійній діяльності. Використання ТКН дає змогу ставити кожного 
учасника навчального процесу в центр навчальної діяльності та дає йому 
можливість розкрити свої особистісні риси в процесі структурованої співпраці з 
іншими. Оскільки нас цікавить підготовка вчителів-філологів  до реалізації 
технологій КН, то теоретична база знань про зміст КН є невід’ємною складовою 
такої підготовки, а саме: знання про компоненти КН; основні принципи відбору 
КТ відповідно до мети та завдань кожного уроку; види кооперативних груп; 
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класичні КТ, розроблені різними групами науковців; знання особливостей 
використання КТ на різних рівнях підготовки учнів, тобто оволодіння змістом 
КН, який було проаналізовано в п. 2. 1.   
В основу знаннєвого компоненту, крім спеціальних знань про КН, покладені 
педагогічні, психологічні та методичні знання, які складають основу всіх 
функцій діяльності вчителя, а також філологічні знання відповідної 
спеціальності. Професійно-значущі лінгвістичні знання (знання практичної та 
теоретичної граматики і фонетики, мовознавства, стилістики, когнітивної 
лігвістики, дискурс-аналізу та ін.), а також знання про соціокультурні та 
країнознавчі особливості країни, мова та література якої вивчається (англійська, 
німецька, чи українська, російська мови), є необхідною складовою підготовки 
майбутнього філолога. Необхідно також відмітити, що неможливо навчити 
когось мови, не володіючи нею на відповідному рівні. Так, відсутність знань про 
мову, особливості та принципи відбору навчального матеріалу в залежності від 
віку та рівня знань учнів, специфіки філологічних дисциплін унеможливлює 
ефективне використання не лише КТ, а й інших інноваційних технологій в 
професійній діяльності.  
До бази знань учителів-філологів ми також відносимо нормативні знання, а 
саме: знання Рекомендацій ради Європи з мовної освіти; Європейського мовного 
портфеля, державного стандарту України, шкільної програми з іноземної чи 
рідної мови, знання нових нормативних документів у сфері освіти, нормативних 
документів щодо освіти ХХІ століття. Знання нормативних документів є 
логічною вимогою в процесі професійної підготовки, адже вони виступають 
базисом, на який спирається весь освітній процес у нашій державі, і дають 
уявлення, на що посилатися в процесі майбутньої професійної діяльності. 
Наприклад, при підготовці вчителів-філологів до роботи в ЗНЗ студентам 
необхідно опрацювати вимоги шкільної програми до філологічних дисциплін, 
знати дескриптори, представлені в Рекомендаціях ради Європи з мовної освіти, 
навчитись аналізувати представлені дані та робити осмислений вибір того чи 
іншого навчального матеріалу у відповідності до нормативних вимог. Беручи до 
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уваги особливості підготки до роботи в кооперативному режимі, студентів 
необхідно ознайомити з рекомендаціями ЮНЕСКО щодо освіти в ХХІ столітті, у 
яких звертається особлива увага на вміння співпрацювати поряд із іншими 
уміннями нового часу. Освіта нового часу вимагає нових умінь як у студентів-
філологів, так і в їхніх майбутніх вихованців, саме тому студенти мають 
навчитися визначати, розвитку яких умінь учнів потрібно приділити увагу під 
час вивчення того чи іншого матеріалу. На це ми звертаємо особливу увагу в 
розроблених навчально-методичних рекомендаціях. Професійні уміння, які 
необхідно сформувати в процесі підготовки майбутніх учителів-філологів для 
того, щоб вони могли ефективно використовувати ТКН в професійній діяльності, 
відбиває наступний компонент авторської моделі. 
Операційно-діяльнісний компонент. Психологічні дослідження свідчать, 
що "операційний" аспект діяльності вчителя складається з активних дій, з 
оперування знаннями, навичками та вміннями, які зміцнюють пізнавальний 
інтерес [261, с. 123]. Відповідно до цього, навички та вміння, практичні 
компетенції, що набуваються на основі отриманих знань, складають основу 
операційно-діяльнісного блоку моделі підготовки вчителів-філологів до 
реалізації ТКН.  
С. Рубінштейн визначив навички як "автоматизовані компоненти свідомої 
діяльності, які утворюються шляхом вправ та тренування" [214, с. 461]. 
Ю. Пассов, автор концепції іншомовної освіти, визначає уміння таким чином: це 
"свідома діяльність, яка заснована на системі підсвідомо функціонуючих дій та 
спрямована на вирішення комунікативних задач" [188, с. 37]. Оскільки 
предметом нашого дослідження є підготовка вчителя до професійної, 
педагогічної діяльності, то ми не можемо не враховувати наявність педагогічних 
умінь "як сукупності послідовно розгорнутих дій, що ґрунтуються на 
теоретичних засадах" [161, с. 148], та не виокремити основні види педагогічних 
умінь, які необхідні майбутньому педагогові для реалізації кооперативного 
навчання. Автори репрезентують різні класифікації вмінь [29; 84; 127; 133; 142]. 
Уміння, за визначенням  Українського педагогічного словника,  "… це здатність 
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людини належно виконувати певні дії під час певної діяльності на основі 
відповідних знань і навичок" [70, с. 338].  
У контексті нашого дослідження уміння використання ТКН в професійній 
діяльності – це здатність викладати дисципліни філологічного циклу в ЗНЗ 
відповідно до здобутих у процесі професійної підготовки знань, умінь, навичок 
та професійних компетенцій необхідних для реалізації ТКН. 
Виходячи з цього, ми виокремили такі типи професійно-педагогічних умінь, 
необхідні для роботи в режимі КТ: пізнавальні, проектувальні, організаційні, 
комунікативні.  
Коротко зупинимось на кожному з виокремлених умінь. 
Пізнавальні вміння. У ХХІ столітті пізнавальні вміння виходять чи не на 
першу позицію. Інформаційне суспільство  вимагає завжди бути обізнаним у всіх 
сферах життя. Сьогодні відбуваються постійні зміни в освіті, науці, техніці, 
мистецтві. Мова не є виключенням – вона відбиває всі інновації та постійно 
оновлюється. Майбутні філологи, як фахівці з мови та її активні ретранслятори, 
повинні постійно розвивати пізнавальні вміння й бути всебічно обізнаними. У 
процесі професійної підготовки до використання ТКН як засобу навчання під час 
вивчення фахових дисциплін здійснюється розвиток пізнавальних умінь 
студентів. Це відбувається шляхом активного залучення студентів до розв’язання 
різноманітних кооперативних проблемних завдань, які вимагають 
співробітництва як у ВНЗ, так і поза його межами, зокрема, у дистанційному 
режимі співпраці он-лайн. Співпраця в кооперативних он-лайн групах сприяє 
розвитку пізнавальних умінь, адже студенти мають змогу використовувати 
інформаційні ресурси мережі Інтернет. 
У контексті майбутньої професійної діяльності студентів-філологів 
Г. Щукіна [261, с. 123–125] виокремлює три види стимулів пізнавального 
інтересу, які ми враховуємо в процесі підготовки вчителя до діяльності в режимі 
ТКН: 
1) пізнавальні стимули, що йдуть від змісту навчального матеріалу на 
занятті. Новизна знань, на яку орієнтовані студенти, повинна мати 
126 
безпосередній зв'язок з майбутньою діяльністю в школі та формувати теоретичну 
базу знань, містити проблемні завдання, які вимагають спільного виконання в 
режимі ТКН, з метою стимулювання розвитку критичного й творчого мислення.  
2) стимули, що йдуть від діяльності тих, хто навчається на занятті. Цей 
вид стимулів включає забезпечення різноманітності форм навчальної діяльності, 
яка розвиває мислення студентів, зокрема, включення ТКН різних видів 
складності при опануванні матеріалу відповідно різного рівня складності. При 
використанні ТКН як засобу навчання навчальний матеріал структурується 
таким чином, що студенти самі виступають у ролі викладачів і розкривають 
новизну знань партнерам по кооперативній групі, таким чином вони 
"примірюють" майбутню професійну роль. 
3) стимули, що виходять зі стосунків, які складаються між викладачами 
та студентами, та між самими студентами. Сюди можна віднести наступні 
стимули: привертання уваги до інформації, яку знайшли товариші в процесі 
кооперативної роботи, та бажання теж знайти нову інформацію й представити її 
товаришам у зрозумілому форматі; намагання допомогти викладачеві в пошуку 
релевантної інформації, потрібної для проведення наступного заняття та 
обговорення її в режимі он-лайн у базових он-лайн групах тощо. Тобто, 
пріоритетом має виступати сприятлива взаємодія в процесі навчання з метою 
налагодження вмінь взаємоповаги та співпраці для успіху у формуванні 
готовності до реалізації ТКН та розвитку професійної компетентності. 
До пізнавальних умінь майбутніх учителів-філологів у рамках майбутньої 
діяльності з використанням ТКН відносимо: 
- уміння знаходити та аналізувати кращий педагогічний досвід з КН та 
творчо використовувати його  у власній практиці; 
- відбирати тексти художнього, наукового, ділового жанру для використання 
в режимі ТКН, методично структурувати матеріал у навчальних цілях; 
- визначати основний смисл навчального матеріалу, співвідносити його зі 
своїм досвідом і цінностями та екстраполювати на майбутню діяльність у ЗНЗ; 
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- отримувати, відбирати у відповідності з професійними цілями та 
потребами інформацію, використовувати її для власного розвитку як вчителя-
філолога; 
- схематизувати професійно-значущу інформацію, отриману з письмових і 
усних джерел, з метою використання її в процесі КН; 
- розпізнавати педагогічні проблеми, що виникають при організації ТКН, 
вибудовувати шляхи їх вирішення, спираючись на зміст КН; 
- уміти ставити педагогічну задачу в режимі КН, виявляти в ній умови й 
невідомі компоненти, підбирати й створювати варіанти втілення рішень у класі; 
- уміти розробляти уроки, враховуючи структурні компоненти КН та 
дидактичні принципи організації співпраці; 
- підбирати для майбутніх учнів пошукові, проблемні, дослідницькі та 
творчі ТКН; 
- аналізувати помилки в роботі кооперативних груп та знаходити причини їх 
виникнення. 
Проектувальні вміння. У педагогіці проектування розглядається як 
попередня уявна побудова майбутнього процесу, що базується на виборі 
технології й адаптації її до конкретних умов [109, с. 137]. Проектувальні вміння є 
основою проектувальної функції діяльності майбутнього вчителя, яку ми 
відносимо до виділеної нами в п. 1.2 організаційної функції педагогічної 
діяльності та яка полягає в конструюванні й проектуванні змісту навчально-
виховної роботи в режимі співпраці, у виборі способів організації діяльності 
учнів у межах кооперативних технологій. Вона вимагає від майбутнього 
спеціаліста вмінь формулювати цілі спільної діяльності та зміст навчання, 
виховання соціальних навичок, підібрати  завдання для кооперативного уроку. 
Так, майбутній учитель повинен уміти організовувати свою професійну 
діяльність з використанням кооперативних технологій, беручи до уваги потреби 
та інтереси учнів відповідно до їх вікових характеристик. Наприклад, вікові 
особливості учнів молодшого шкільного віку вимагають від учителя уміння 
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відбирати ТКН з використанням рухливих ігор, зображальної наочності, 
казкового матеріалу, адаптувати кооперативні технології до навчального 
матеріалу молодшої школи чи використовувати технології, розроблені лише для 
цієї вікової категорії (наприклад, "Прискорене навчання в командах", 
"Інтегроване кооперативне навчання читання і письма"). Для учнів основної 
школи більш прийнятними будуть кооперативні технології зі структуруванням 
дебатів, дискусій ("Навчання в командах з розподіленими досягненнями", 
"Навчання разом та поодинці", "Команди-Ігри-Турніри" тощо). Беручи до уваги 
специфіку філологічних дисциплін, завдання, які проектуються майбутнім 
учителем, повинні базуватися на багатому мовному матеріалі, відібраному 
відповідно до завдань, теми заняття та навчальних програм, до того ж, 
спираючись на конструктивістську філософію, завдання повинні мати зв'язок з 
реальним життям. 
Проектувальні вміння майбутніх учителів-філологів також включають 
уміння планувати індивідуальну роботу паралельно із груповою, з метою 
розвитку здібностей, творчих сил і обдарувань майбутніх вихованців; підбирати 
прийоми стимулювання активності учнів під час роботи в кооперативних групах; 
створювати кооперативні проблемні ситуації (кооперативні рольові ігри, групові 
он-лайн-екскурсії, кооперативні вебінари, які дають учням можливість висловити 
свою особисту точку зору на проблему). 
Організаційні вміння. У психолого-педагогічних дослідженнях, здійснених 
Н. Кузьміною, А. Щербаковим та іншими, організаторська діяльність учителя 
виділяється як один зі структурних елементів педагогічної діяльності [129, с. 19]. 
Наприклад, Н. Кузьміна виділяє в ній такі аспекти організації: викладання 
(розповідь, бесіда, лекція), поведінка вчителя (педагогічні дії й реальні умови 
його праці) та діяльність учнів (індивідуальна, групова, колективна) [129, с. 19]. 
О. Дубасенюк відносить до організаційних умінь учителя планування 
навчального матеріалу з предмета, що викладається, і визначення системи 
організаційних заходів для успішного оволодіння учнями цим матеріалом 
[83, с. 44]. Н. Мойсеюк вважає, що організаційні вміння педагога бувають 
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мобілізаційними, розвивальними й орієнтаційними [161, с. 143]. 
Ми вважаємо за необхідне виокремити організаційні кооперативні 
професійно-педагогічні вміння, під якими розуміємо вміння майбутніх учителів-
філологів організувати педагогічну діяльність в режимі ТКН з урахуванням 
компонентів КН та особливостей кооперативних груп. За умови сформованості 
організаційних кооперативних професійно-педагогічних умінь майбутні педагоги 
матимуть змогу ефективно планувати свою роботу в процесі викладання 
філологічних дисциплін;  приймати правильне рішення в проблемних ситуаціях, 
що можуть виникати в процесі кооперативної діяльності учнів (виявляти 
ускладнення в роботі груп, вирішувати конфліктні ситуації тощо); стимулювати 
в кожного учня потреби розширення своїх інтересів за темами, які вони 
вивчають; формувати прагнення до накопичення досвіду в  спілкуванні, 
ініціативи, активності. 
До організаційного компоненту входять також уміння майбутніх учителів     
організувати ефективне спілкування в різних ТКН; адаптувати свою поведінку 
під час роботи учнів у відповідно до обраних технологій, зокрема толерантно 
коригувати діяльність груп у режимі он-лайн; здійснювати альтернативний вибір 
найбільш поширених кооперативних технологій; приймати оптимальні рішення в 
різних комунікативних кооперативних ситуаціях; створювати умови 
кооперативної роботи, що сприяють різнобічному розвитку учнів та формуванню 
різних умінь ХХІ ст.; накопичувати досвід професійного бачення проблем, що 
виникають у процесі впровадження КН, та запобіганню їх виникнення. 
Комунікативні вміння. На сьогодні професійно-педагогічна діяльність 
учителів-філологів передбачає високий рівень володіння комунікативними 
вміннями. Організація ефективного сприймання, розуміння та засвоєння 
навчального матеріалу, а також формування дружньої, взаємоввічливої 
поведінки – це провідні завдання, які розв’язує вчитель у процесі використання 
ТКН. Відповідно, розв’язання цих завдань залежить від наявності в майбутніх 
учителів-філологів низки комунікативних умінь. Зокрема, це – вміння 
розпочинати та завершувати розмову з учнями відповідно до норм педагогічної 
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культури; переконливо та доступно пояснювати особливості організації роботи в 
кооперативних групах; долати труднощі, які виникають у процесі спілкування в 
кооперативних групах; установлювати дружню взаємодію співпраці учасників на 
уроці; розвивати в учнів уміння висловлювати підтримку та заохочення, уміння 
давати конструктивну критику, не ображаючи колег з групи. 
Таким чином, операційно-діяльнісний компонент характеризує рівень 
сформованості в майбутніх учителів-філологів умінь, необхідних для 
практичного використання кооперативних технологій у професійній діяльності. 
Виховання особистості майбутніх учителів у процесі професійної 
підготовки забезпечується не лише засвоєнням системи знань та оволодінням 
практичними вміннями, але й у формуванні певних якостей особистості, які 
дають майбутнім учителям змогу креативно та продуктивно діяти.   
Особистісний компонент. І. Зимня стверджує, що "Розвиток певних 
властивостей та рис забезпечує професійний саморозвиток педагога, а через 
нього – і розвиток учня" [96, с. 31]. На основі аналізу викладу цього питання в 
професійній літературі [8; 37; 124; 129] ми вважаємо за необхідне виокремити 
особистісний компонент (якостей та здібностей) учителів-філологів, необхідний 
для успішного використання ТКН в майбутній професійній діяльності.  
Учені пропонують різноманітний набір особистісних якостей, важливих для 
професії педагога. Правомірним, на думку багатьох педагогів, є виділення 
домінантних, периферійних, негативних і професійно неприпустимих 
особистісних якостей [60, с. 95]. 
Домінантними вважають якості, відсутність кожної з яких унеможливлює 
ефективне здійснення педагогічної діяльності. До периферійних належать якості, 
які не мають вирішального впливу на ефективність педагогічної праці, проте 
сприяють її успішності (особистісні якості). Негативними є якості, що 
призводять до зниження ефективності педагогічної  діяльності, а професійно 
неприпустимі – ті, що призводять до професійної непридатності вчителя [161, с. 
143]. 
Серед здібностей до педагогічної діяльності виділяють шість провідних:  
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комунікативність, перцептивні здібності, динамізм особистості, емоційна 
стабільність, оптимістичне програмування, креативність [161, с. 143]. У світлі 
досліджуваної нами проблеми  здібності, які виділив академік І. Зязюн, 
отримують таке тлумачення: здібність знаходити індивідуальний підхід у процесі 
використання КТ, здібність бути мовленнєвим партнером для учнів, здатність 
заохочувати учнів до спілкування в кооперативних групах, здібність змінити 
стратегію та тактику кооперативного уроку залежно від створеної ситуації, 
здібність до дослідження нових КТ, здібність гідно оцінити успіхи учнів у 
кооперативних групах та намітити шляхи подальшого вдосконалення. Серед  
інших здібностей майбутнього вчителя ми також виділили ініціативність у 
розробці нових КТ, активність у впровадженні ТКН, широкий загальний та 
лінгвістичний світогляд, толерантність до помилок та незнання учнів, 
критичність мислення, достатній рівень іншомовного спілкування, щирість у 
ставленні до учнів, рефлективність мислення, здатність до самовдосконалення, 
здатність замінити кооперативну технологію іншою в разі її неефективності, 
здатність до дослідження та розробки власних КТ у відповідності до основних 
компонентів кооперативного навчання. 
Рефлексивно-оцінювальний компонент передбачає формування в 
майбутніх учителів-філологів рефлексивно-оцінювальних умінь власної 
педагогічної діяльності. Досліджуючи процес оволодіння студентами виховною 
діяльністю під час професійної підготовки, І. Ящук підкреслює важливість 
створення для студента "рефлексивного середовища", яке дозволить йому 
абстрагуватися від своєї предметної діяльності, бачити свою діяльність збоку, 
намагатися проникнути в її сутність та усвідомити своє місце в ній [265]. 
Здобуваючи професійно-значущі знання, майбутні вчителі-філологи мають 
навчитися оцінювати власні досягнення та аналізувати свої сильні та слабкі 
сторони. Для української системи освіти це питання доволі проблематичне, адже  
в більшості шкіл і університетів рівень знань завжди оцінюється вчителем. У 
процесі впровадження моделі було виявлено низький рівень умінь 
конструктивно оцінювати власні досягнення та давати оцінку досягнень колег з 
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групи. У більшості випадків студентам було не зручно, соромно чи боязко 
ставити оцінку собі чи один одному. Проте, чим частіше студенти мали оцінити 
власні досягнення та досягнення колег, тим більш повні були зауваження та 
пропозиції щодо покращення роботи групи тощо. Оцінювання власної роботи – 
це складний процес із психологічної точки зору, адже відповідальність 
зміщується від учителя на студента, проте це дає йому можливість поставити 
себе на місце майбутніх учнів. У процесі залучення в кооперативну роботу під 
час проходження  курсу з ТКН студенти мали змогу не лише безпосередньо 
оцінити власні досягнення, але й навчитися давати конструктивну критику 
досягнень партнерів з групи. Для майбутніх учителів-філологів цей етап 
дозволяє глибше зрозуміти педагогічні та психологічні механізми, задіяні при 
використанні  ТКН, та перенести їх в реальні умови ЗНЗ. 
Послідовне впровадження компонентів моделі відповідно до зазначених 
етапів забезпечить формування готовності майбутніх учителів-філологів до 
реалізації ТКН. Розглянемо критерії, показники та рівні готовності майбутніх 
учителів-філологів до реалізації ТКН, як складові результативного блоку моделі, 
в наступному підрозділі.  
 
2.3. Критерії, показники та рівні сформованості готовності майбутніх 
учителів-філологів до використання технологій кооперативного навчання  
У ході розробки моделі підготовки майбутніх вчителів-філологів до 
використання ТКН виникла потреба визначення критеріїв і показників 
сформованості компонентів готовності до використання ТКН майбутніми 
вчителями-філологами з метою подальшого визначення рівнів сформованості 
зазначених компонентів готовності та подальшого аналізу результатів 
дослідження. Поняття “критерій” (грец. kriterion – засіб для думки) розглядається 
як ознака, на основі якої робиться оцінка, визначення чи класифікація; мірило 
для визначення оцінки предмета чи явища [115, с. 149], підстава для оцінювання 
або класифікації чогось [176, с. 211]. У педагогічній теорії під критеріями 
розуміють ті якості явища, що відображають його суттєві характеристики й саме 
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тому підлягають оцінюванню. А. Кузьмінський [131] указує на те, що критерієм 
оцінювання вмінь та навичок є точно обрана величина, яка є визначником якості 
навчальної діяльності. Критерії мають бути об’єктивними та включати 
найсуттєвіші, основні сутнісні ознаки досліджуваного явища, а також 
відображати динаміку вимірюваної якості в просторі та часі й розкриватися через 
низку показників, за інтенсивністю прояву яких можна стверджувати про 
більший чи менший рівень вираженості конкретного критерію [104, с. 152]. 
Термін ,,рівень” – ступінь величини, розвитку, значущості чого-небудь [130, с. 7 
– 45]. На думку І. Блощинського, при розробці критеріїв і показників необхідно 
враховувати наступні обставини: розробка критеріїв та показників ґрунтується на 
меті дослідження; обрані критерії відображають ознаки, притаманні предмету, 
який вивчається, незалежно від волі та свідомості суб’єктів дослідження; ознаки 
повинні бути сталими, повторюватись та відображати сутність явища; система 
взаємопов’язаних ознак повинна розкривати основний зміст критеріїв [36, с. 75]. 
З огляду на зазначені вище характеристики поняття, будемо розглядати критерії 
як об’єктивні сутнісні ознаки готовності до діяльності в режимі КН, які 
набуваються в процесі формування умінь використання КН при підготовці 
майбутнього вчителя в педагогічному вузі.  
У відповідності до твердження, що показники фіксують певний стан чи 
рівень розвитку досліджуваного об’єкта за визначеним критерієм [228], 
розглядатимемо показники як оцінку рівня сформованості умінь використання 
конкретних ТКН у професійній діяльності. У процесі дослідження було 
визначено такі критерії сформованості компонентів готовності до використання 
досліджуваного явища: мотиваційно-цільовий, професійно-змістовий, 
діяльнісно-технологічний, рефлексивний, професійно-собистісний. Кожен із 
критеріїв містить показники, які відбивають його сутність у межах нашого 
дослідження. 
Мотиваційно-цільовий критерій акцентує увагу на характеристиці 
майбутньої професійної діяльності вчителя-філолога в плані націленості  на 
мотивацію до діяльності в сучасній школі; зацікавленості в потенційних 
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можливостях, які відкриває гарне знання однієї чи декількох мов; усвідомленості 
необхідності постійного пошуку ефективних форм, методів, технологій навчання 
для використання в професійній діяльності; мотивації до відбору ефективних 
кооперативних технологій для реалізації в професійному середовищі; 
усвідомлення значущості формування умінь співробітництва для успішної 
професійної діяльності; направленості професійної діяльності на вищу якість 
формування вміння мовної комунікативної поведінки в режимі КН та інших 
інновацінийних технологій; мотивації до формування вмінь міжкультурного 
мовного спілкування засобами КН; орієнтації на розвиток особистості учня в 
процесі опанування матеріалу; потребі вдосконалити професійну компетентність 
у процесі використання КН; прагненні до використання та адаптації 
напрацювань з ТКН; потребі в підвищенні власного рівня знань стосовно змісту 
та методів роботи в режимі КН; потребі створювати атмосферу співпраці та 
взаємодопомоги в професійному середовищі; прагненні застосовувати в процесі 
розробки завдань для КН автентичні матеріали та опанувати ефективні стратегії 
організації КН в різних типах взаємодії (безпосередній та комп’ютерно-
опосередкованій); мотивації до навчання впродовж життя та постійного 
самовдосконалення. 
Професійно-змістовий критерій містить у собі чотири показники, які 
описують основні вимоги щодо професійної компетентності майбутнього 
вчителя-філолога. Зокрема, сюди було віднесено такі показники, які повинні 
мати майбутні вчителі-філологи: 1) сформовані компетентності та компетенції з 
фахових філологічних та психолого-педагогічних дисциплін: країнознавчі, 
соціокультурні знання про країну, мова якої вивчається, професійно-значущі 
лінгвістичні знання та соціолінгвістичні вміння; професійно-методичні знання, 
уміння та ставлення; володіння знаннями з теоретичних фахових філологічних 
дисциплін; компетентність в галузі загальної педагогіки, історії педагогіки, 
дидактики, новітніх педагогічних технологій, які включають знання педагогіки, 
загальної, вікової та соціальної психології; 2) знання нормативних освітніх 
документів (закони України "Про освіту", "Про вищу освіту", Державний 
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стандарт України, шкільні програми для ЗНЗ, Рекомендації ради Європи; 
Європейський мовний портфель, вимоги щодо освіти ХХІ ст. тощо); 3) володіння 
знаннями про КН, зокрема про психологічні особливості групової кооперативної 
роботи; сутність та структуру КН; форми та види організації кооперативних 
груп; етапи, технології та можливі труднощі в організації кооперативної 
діяльності; вітчизняні аналоги КН; теорію соціальної взаємозалежності; 
принципи гуманістичної педагогіки та принципи особистісно орієнтованого 
підходу; функції педагогічної діяльності в режимі КН; основоположні для КН 
психолого-педагогічні та філософські теорії; історичні передумови появи 
сучасних ТКН; характерні компоненти КН; шляхи впровадження компонентів 
КН в навчальний процес; відмінності між традиційною груповою навчальною 
діяльністю та кооперованою діяльністю; виховний потенціал ТКН; принципи 
відбору ТКН відповідно до мети та завдань уроку; специфіку роботи в різних 
типах кооперативних груп; особливості організації ТКН в комп’ютерно-
опосередкованому режимі; особливості використання ТКН на різних рівнях 
підготовки учнів (початкова, середня, вища школа); 4) володіти інформаційно-
комунікаційними технологіями та вміннями структурувати навчання з 
використанням змішаних форм роботи в режимі співробітництва (взаємодія в 
групах обличчя-до-обличчя та навчання в групах, що створені в мережі Інтернет) 
та в режимі технологій перевернутого навчання. 
Діяльнісно-технологічний критерій передбачає оволодінням професійно-
значущими уміннями. До основних професійно-значущих було  віднесено такі 
такі вміння: мотиваційні вміння: зацікавити учнів у роботі в режимі КН; 
залучати їх до роботи в різних типах кооперативних груп, як у класі, так і за 
межами класу; показувати учням переваги співпраці в процесі навчання; 
розвивати потребу в самовдосконаленні вже існуючих компетенцій учнів 
засобами КН; за допомогою КН спонукати кожного учня розвивати свої 
пізнавальні інтереси та дослідницькі уміння; пізнавальні та адаптивні вміння: 
підбирати для учнів пошукові КТ; навчати учнів працювати з автентичними 
джерелами в групах КН для виконання дослідницьких завдань; аналізувати 
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помилки в роботі кооперативних груп,  знаходити причини їх виникнення та 
ефективно їх нейтралізувати; методично структурувати матеріал у навчальних 
цілях; відбирати необхідні технології КН та адаптувати їх до психологічних і 
вікових особливостей учнів відповідно до їх рівня підготовки; адаптувати 
навчальний матеріал до рівня сприймання та розуміння членами кооперативних 
груп; навчати учнів пристосовуватися до роботи в різних типах кооперативних 
груп; навчати учнів обирати відповідний навчальній ситуації стиль мовленнєвої 
та немовленнєвої поведінки; проектувальні вміння: проектувати завдання уроку з 
урахуванням основних елементів кооперативного навчання; моделювати 
кооперативні структури; моделювати окремі етапи уроків з використанням 
різних кооперативних технологій та різних типів кооперативних груп; планувати 
кооперативні рольові ігри; складати проблемні завдання, націлені на розвиток 
умінь співпрацювати; створювати кооперативні проекти, колажі, постери; 
складати перспективну програму роботи в режимі кооперативного навчання для 
учнів різних вікових груп; відбирати найефективніші ТКН для конкретної теми, 
мети та завдань уроку; організаційні вміння: організувати ефективне спілкування 
всіх членів кооперативних груп в умовах різних ТКН; знаходити шляхи 
вирішення ускладнень у роботі груп; приймати оптимальні рішення в різних 
комунікативних ситуаціях; створювати умови діяльності, що сприяють 
різнобічному розвиткові учнів; накопичувати досвід професійного бачення 
проблем, що виникають у процесі впровадження КН; здійснювати 
альтернативний вибір серед найбільш поширених ТКН в разі виявлення їх 
неефективності; у процесі реалізації ТКН розвивати власні  дослідницькі уміння; 
комунікативні вміння: розпочинати та завершувати розмову з учнями відповідно 
до норм мовної культури; переконливо та доступно пояснювати особливості 
організації роботи в кооперативних групах; долати труднощі, які виникають у 
процесі комунікативного спілкування; встановлювати дружню взаємодію на 
уроці; розвивати в учнів уміння висловлювати підтримку й заохочення один 
одного. 
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Професійно-особистісний критерій визначається якостями та здатностями 
майбутнього вчителя-філолога, які сприятимуть ефективному використанню 
ТКН як технологій, що є максимально орієнтованими на особистість того, хто 
навчається. Відповідно до проведеного аналізу, нами було виокремлено такі 
особистісні якості та здатності майбутнього вчителя-філолога: ініціативність, 
активність, емпатійність, толерантність, критичність мислення, організованість, 
демократичність, рефлективність мислення, креативність, здатність зацікавити в 
співпраці, здатність до самокритики, комунікабельність й відкритість, готовність 
до постійного самовдосконалення та навчання впродовж життя. 
Рефлексивний критерій виявляється в рефлексивно-оцінювальних  уміннях 
майбутнього вчителя-філолога, які полягають в: 1) умінні здійснювати контроль 
за досягненнями учнів у групі відповідно до типу кооперативної групи; 2) умінні 
навчати учнів стратегій безконфліктної оцінки власних досягнень та досягнень 
колег з групи (організовувати самоконтроль при роботі в кооперативній групі; 
оцінювати набуті соціальні вміння та навички колег з кооперативних груп); 3) 
умінні виявляти недоліки в роботі кооперативної групи, розробляти стратегії 
подолання труднощів та впровадження їх у навчальний процес; 4) умінні 
організовувати самоаналіз проведених кооперативних уроків та відбирати 
ефективні індивідуальні та колективні поведінкові стратегії; оцінити відбір 
кооперативних технологій, адекватних темі уроку; аналізувати ефективність 
кооперативних технологій при вивченні мови та літератури; бачити причини як 
власних, так і учнівських успіхів, невдач, помилок і труднощів у процесі 
реалізації поставлених завдань при використанні ТКН; робити висновки для 
майбутньої професійної діяльності із власного досвіду; узагальнювати 
накопичений досвід використання ТКН; аналізувати власну професійну 
діяльність; запозичувати досвід колег, які використовують ТКН; планувати урок 
на основі попередніх досягнень учнів; аналізувати причини невдач у досягненні 
цілей уроку; на основі аналітичних роздумів визначати свої можливості, уміння, 
знання з метою формування більш успішних поведінкових стратегій.  
Підсумуємо основні положення про критерії та їх показники в таблицю 2.3. 
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Таблиця 2.3 
Критерії та показники сформованості готовності до використання ТКН 
майбутніми вчителями-філологами 
Критерії Показники 
Мотиваційно-
цільовий  
1. Усвідомлення мети професійної діяльності. 
2. Мотивація до відбору ефективних кооперативних технологій 
для реалізації в професійному середовищі. 
3. Усвідомлення значущості співробітництва для успішної 
професійної діяльності. 
4. Позитивна мотивація до вдосконалення  умінь 
співпрацювати в професійному середовищі. 
5. Формулювання цілей співробітницької діяльності майбутніх 
вихованців. 
6. Прагнення підвищувати свій професійний рівень. 
Професійно-
змістовий 
1. Наявність знань з фахових філологічних, професійно-
методичних та психолого-педагогічних дисциплін. 
2. Знання нормативних освітніх документів. 
3. Знання про КН: володіння знаннями про сутність, структуру 
кооперативного навчання, форми та види організації 
кооперативних груп, етапи, технології та можливі труднощі в 
структуруванні кооперативної діяльності.  
4. Володіння інформаційно-комунікаційними технологіями  та 
вміння структурувати навчання з використанням змішаних 
форм роботи в режимі співробітництва (взаємодія в групах 
обличчя-до-обличчя та навчання в групах, що створені в 
мережі Інтернет).  
Діяльнісно-
технологічний  
1. Наявність професійно-значущих умінь. 
2. Уміння проектувати кооперативну роботу на уроці з 
урахуванням вимог до діяльності в режимі кооперативного 
навчання. 
3. Уміння організовувати співпрацю в різних кооперативних 
групах з використанням різних інформаційних джерел та в 
різних режимах (в класі, позакласна діяльність, змішані види 
співпраці). 
4. Уміння підбирати навчальні матеріали в друкованих 
виданнях та Інтернет-ресурсах, а також адаптувати їх до 
психолого-вікових особливостей учнів та відповідних 
технологій кооперативного навчання. 
Професійно-
особистісний 
Особистісні якості та здатності вчителя-філолога, що 
сприяють ефективному використанню ТКН у професійній 
діяльності в ЗНЗ. 
Рефлексивний  1. Уміння здійснювати контроль за досягненнями учнів у 
групі відповідно до типу кооперативної групи. 
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2. Уміння навчити стратегій безконфліктної оцінки власних 
досягнень та досягнень колег з групи. 
3. Уміння виявляти недоліки в роботі кооперативної групи, 
розробляти стратегії подолання труднощів та впровадження їх 
в навчальний процес. 
4. Уміння організовувати самоаналіз проведених 
кооперативних уроків та уміння відбирати ефективніші власні 
поведінкові стратегії. 
 
Відповідно до визначених показників та критеріїв, виникла необхідність у 
виділенні рівнів сформованості знань, умінь, навичок, особистісних 
характеристик майбутніх учителів-філологів, необхідних для компетентного 
використання ТКН. Визначення рівнів дозволяє прослідкувати динаміку 
формування готовності майбутніх учителів-філологів до реалізації ТКН, виявити 
слаборозвинуті або відсутні компоненти в структурі готовності, відібрати 
найефективніші технології та методи, а також окреслити перспективи 
подальшого розвитку професійної майстерності вчителів філологічних 
дисциплін. 
У нашому дослідженні в основу оцінювання рівня сформованості готовності 
майбутніх учителів-філологів до використання ТКН відповідно до визначених 
критеріїв та їх показників покладено такі рівні: низький, середній, достатній, 
високий.  
На І рівні – низькому – студент має недостатній рівень сформованості 
готовності. На цьому рівні майбутній учитель-філолог має: 
- слабовиражене бажання працювати за обраною спеціальністю вчителя 
філологічних дисциплін; 
- фрагментарні знання нормативних освітніх документів; 
-  низикий рівень знань з фахових дисциплін філологічного та психолого-
педагогічного спрямування; 
- низький рівень мотивації до підвищення рівня професійно-значущих знань; 
- частково сформовані професійно важливі вміння та навички; 
- низький рівень знань про інноваційні технології навчання взагалі, та КН, а саме: 
Продовження таблиці 2.3 
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майбутній учитель-філолог не здатний оперувати поняттями, необхідними для 
успішного використання кооперативних технологій; не володіє базовими 
теоретичними положеннями про КН; не відрізняє цей вид навчання від 
традиційної групової роботи; не вміє вибирати ТКН відповідно до завдань 
навчальної ситуації та розробляти план уроку з використанням КН.  
На II рівні – середньому – майбутній  учитель-філолог: 
- має невизначені бажання в професiйнійному самовизначеннi; 
- має часткові знання з нормативних документів та профiльних дисциплін;  
- репродуктивно, на базовому рівні відтворює інформацію, засвоєну ним у 
процесі навчання (елементарні знання з філологічних, психолого-педагогічних та 
методичних дисциплін й початкові вміння ними оперувати в професійній 
діяльності); 
- намагається застосувати окремі прийoми лoгічного мислення (порівняння, 
аналіз, висновок) з метою виокремлення необхідної інформації з дисциплін 
профільного спрямування; 
- має фрагментарні знання про ТКН та інші супутні інтерактивні технології:  
володіє загальним уявленням про КН і його використання в навчальному 
процесі; виокремлює цей вид навчальної взаємодії як технологію, що спрямована 
на розвиток умінь співпрацювати; 
- намагається використати отримані знання  при розробці уроків у режимі КН. 
На III рівні – достатньому – майбутній учитель-філолог здійснює 
пізнавальну діяльність самостійно, інколи звертається за консультацією до 
викладача. Він: 
- має сформовані нормативні знання, та знання з дисциплін фахового 
спрямування та достатньо володіє профільною мовою для ефективної роботи за 
обраною спеціальністю;  
- ототожнює майбутню професійну діяльність з роботою в навчальному закладі; 
- вільно застосовує в типових ситуаціях прийоми логічного мислення 
(порівняння, аналіз, висновок) з метою відбору та адаптації навчального 
матеріалу для майбутніх педагогічних потреб; 
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- самостійно оперує знаннями про КН: розуміє та достатньо повно відтворює 
основний навчальний матеріал про КН та ТКН; уміє використовувати отримані 
знання в типових навчальних ситуаціях, структурованих у режимі співпраці, 
самостійно обґрунтовує свій вибір навчальної технології; уміє користуватися 
додатковими літературними джерелами інформації про інноваційні підходи до 
структурування  ТКН; уміє спостерігати за процесом використання ТКН на 
практичних заняттях та робити висновки щодо ефективності чи неефективності 
роботи в кооперативних групах різних ТКН, пропонувати шляхи усунення 
неточностей і невідповідностей для ефективної роботи кооперативної групи. 
На IV рівні – високому – майбутній учитель-філолог:  
- має ґрунтовні знання з нормативних документів, фахових дисциплін та вільно 
володіє мовою; 
- демонструє схильність до самостійного розвитку професійної компетентності; 
- має чітко сформоване бажання працювати в ЗНЗ; 
- творчо застосовує в нетипових професійних ситуаціях прийоми логічного 
мислення (порівняння, аналіз, синтез, критичне мислення) з метою підвищення 
ефективності  професійної діяльності; 
- вільно володіє змістом понять про КТН та інноваційні методи навчання:  
глибоко розуміє особливості КН в порівнянні з іншими технологіями та 
методами; забезпечує конкретизацію знань власними прикладами; уміє 
відтворити інформацію з теми або її частину, указуючи на причини, 
взаємозв'язки, наслідки, обґрунтовуючи свою точку зору; використовує ТКН, 
загальна методика і послідовність роботи за якими йому знайомі; якісно виконує 
завдання, пов’язані з організацією власної професійної діяльності: складає план 
виконання кооперативного завдання, пропонує оригінальні способи виконання, 
обґрунтовує результат, вносить у свою діяльність елементи творчості, розробляє 
плани-конспекти кооперативних уроків; грамотно, творчо та коректно, уникаючи 
плагіату та правильно цитуючи джерела, використовує науково-методичну 
літературу, матеріали преси, телебачення в процесі використання ТКН в 
практичній діяльності. 
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Визначені критерії, показники та рівні сформованості готовності до 
компетентного використання ТКН в професійній діяльності дають можливість 
об’єктивно оцінити стан підготовки майбутнього вчителя-філолога до реалізації 
ТКН. 
 
ВИСНОВКИ ДО РОЗДІЛУ ІІ 
 
 У цьому розділі дисертаційного дослідження було: 
1. Проаналізовано підходи до визначення поняття "групова діяльність" та 
уточнено основні відмінності між традиційною груповою діяльністю на уроці та 
кооперативною діяльністю. Визначено, що КН як спільна навчальна діяльність за 
своєю суттю є безпосередньо-колективною та поділяється на псевдогрупи, 
традиційні групи, кооперативні групи, висококласні кооперативні групи. У 
кооперативних та висококласних кооперативних групах учні набувають умінь 
співпрацювати. Проаналізовано кооперативні типи груп, а саме: формальну, 
неформальну, базову. Визначено етапи організації роботи в таких групах та 
виділено необхідні знання про КН для учителів-філологів. 
2. Доведено, що успішна організація КН можлива лише за присутності 
ключових компонентів КН: позитивної взаємозалежності, взаємодії підтримки 
"пліч-о-пліч", індивідуальної відповідальності, уміння спільно працювати в 
малій групі, групової обробки результатів. Проаналізовано особливості 
організації зазначених компонентів у навчальному процесі ЗНЗ та виокремлено 
знання та уміння, якими повинні володіти майбутні вчителі-філологи для 
успішної організації роботи в класичних ТКН. Уточнено переклад і зміст 
поняття "взаємодія підтримки "пліч-о-пліч"", введено термін "безпосередня 
сприятлива взаємодія".  
3. Окрім класичних ТКН, уточнено особливості їх використання в 
технологіях "змішаного" навчання, "перевернутого" навчання та кооперативного 
викладання. Визначено зміст КН в структурі професійної підготовки вчителів-
філологів до успішної реалізації ТКН, до якого входять компоненти КН, типи 
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кооперативних груп, дидактичні принципи організації ТКН, а також класичні 
ТКН у їх взаємозв’язку з зазначеними вище технологіями. 
4. У результаті аналізу теоретичних джерел та експериментальних даних 
розроблено модель підготовки майбутнього вчителя-філолога до реалізації ТКН. 
Авторська модель побудована як узагальнена система, яка відображає зв’язки 
між структурними компонентами в підготовці майбутнього вчителя 
філологічних спеціальностей до реалізації ТКН, та перевіряється в процесі 
педагогічного експерименту. Визначено, що підготовка майбутніх учителів-
філологів до реалізації ТКН відбувається в межах підготовчого, процесуально-
діяльнісного та креативно-дослідницького етапів. Проаналізовано мотиваційний, 
знаннєвий, операційно-діяльнісний, особистісний, рефлексивно-оцінювальний 
компоненти готовності майбутніх учителів-філологів до реалізації ТКН.   
5. В результаті аналізу зазначених компонентів визначено критерії та 
показники готовності майбутніх учителів-філологів до реалізації ТКН. Критерії 
розглядаються як об’єктивні сутнісні ознаки готовності до діяльності в режимі 
КН, які набуваються в процесі формування умінь використання КН при 
підготовці майбутніх учителів у педагогічному вузі, а показники – як якісна 
оцінка рівня сформованості вмінь використання конкретних ТКН в професійній 
діяльності. Відповідно до критеріїв та показників виокремлено 4 рівні готовності 
майбутнього вчителя-філолога до використання ТКН: низький, середній, 
достатній, високий.  
Основні положення цього розділу висвітлено в десяти наукових 
публікаціях: [14; 16; 17; 18; 20; 21; 22; 23; 272; 274]. 
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ВИСНОВКИ ДО РОЗДІЛУ ІІІ 
 
У третьому розділі дисертації було обгрунтовано результати 
експериментального впровадження моделі підготовки майбутніх учителів-
філологів до використання кооперативного навчання. 
1. Деталізовано програму експериментальної перевірки підготовки 
майбутніх учителів до реалізації ТКН. Виділено мету, етапи, завдання та 
структуру педагогічного експерименту. Проаналізовано результати 
констатувального експерименту та визначено вихідний рівень готовності 
студентів до використання ТКН, виділено експериментальну та контрольну 
групи. Виявлено, високий рівень зацікавленості у використанні ТКН, як засобу 
підвищення інтерактивності в процесі вивчення філологічних дисциплін. 
2. Оґрунтовано підготовчий, процесуально-діяльнісний, креативно-
дослідницький етапи впровадження моделі підготовки майбутніх учителів-
філологів до реалізації ТКН. Доведено доцільність використання класичних ТКН 
як засобу та як мети навчання в процесі професійної підготовки вчителів-
філологів. Наведено зразки завдань, що використовувались в експериментальних 
групах на підготовчому та процесуально-діяльнісному етапах при вивченні 
фахових дисциплін психолого-педагогічного й методичного спрямування в 
процесі впровадження авторських методичних рекомендацій "Кооперативні 
технології у професійно-педагогічній підготовці майбутніх учителів-філологів". 
Проаналізовано можливості використання класичних ТКН для використання на 
"змішананих" та "перевернутих" заняттях, а також при кооперативному 
викладанні. Виокремлено медіа ресурси для структурування співпраці в процесі 
професійної підготовки майбутніх учителів-філологів. Доведено доцільність 
упровадження факультативного курсу "Професійна підготовка вчителя-філолога 
до реалізації ТКН" з метою підвищення якості підготовки вчителів-філологів до 
використання ТКН.  
3. З метою аналітичного вираження відмінностей між експериментальною та 
контрольною групами було використано методи математичного аналізу, у якості 
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критерію було застосовано кутове перетворення Фішера φ. У результаті 
статистичного аналізу підтверджено гіпотезу Н1 про те, що рівень сформованості 
готовності за мотиваційно-цільовим, професійно-когнітивним, діяльнісно-
технологічним, рефлексивним та професійно-особистісними критеріями вищий в 
ЕГ ніж у КГ після формувального етапу експерименту. Зокрема показники по 
високому рівню готовності в ЕГ в післяексперементальному зрізі зросли за 
мотиваційним (з 7,2 % на 20.4 %), знаннєвим (з 3,6 % на 13,2 %), операційно-
діяльнісним (з 10,2 % на 5.2 %), особистісним (з 4,8 % на 6 %) та рефлексивно-
оцінювальним (з 3 % на 9,6 %) компонентами. 
Матеріали цього розділу висвітлено у шести публікаціях автора [19; 275; 
276;  278; 279; 280].  
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ЗАГАЛЬНІ ВИСНОВКИ 
Основні положення проведеного науково-теоретичного та 
експериментального дослідження предмету відображаються у таких загальних 
висновках: 
1.  На основі теоретичного аналізу визначено та сформульовано базові 
категорії дослідження, що є основою його понятійно-категорійного апарату: 
"підготовка майбутніх учителів", "готовність до професійної діяльності", 
"вчитель філологічних спеціальностей (учитель-філолог)", "кооперативне 
навчання", "технології кооперативного навчання". У результаті проведеного 
контент-аналізу наукових джерел уточнено зміст терміну "кооперативне 
навчання", що розглядається як вид навчальної діяльності та навчальна стратегія, 
яка базується на спільній роботі в режимі малої групи. Її відмінною рисою 
визначено структуровану співпрацю всіх її членів з метою взаємодопомоги в 
процесі навчання, оптимізації інтеракції (спілкування) та структурування 
співробітництва. Визначено відмінність між кооперативним та колаборативним 
навчанням, яка полягає у тому, що кооперативне навчання вимагає 
структурування роботи учнів учителем, при колаборативному навчанні більше 
уваги приділяється спільному вирішенню навчального завдання без втручання 
вчителя. Доведено, що результатом використання обох видів навчання є 
формування вміння співпрацювати як одного з пріоритетних умінь ХХІ століття. 
2. Досліджено історію виникнення технологій кооперативного навчання та 
визначено, що кооперативне навчання набуло поширення починаючи з 60-х років 
минулого століття в руслі філософії конструктивізму. Проаналізовано розвиток 
кооперативного навчання (Д. Джонсон, Р. Джонсон, С. Кейган, Р. Славін, 
Ш. Шаран та ін.) під впливом теорії соціальної взаємозалежності та ідей 
біхевіоризму. Доведено відмінність кооперативного навчання від педагогіки 
співробітництва (Ш. Амонашвілі, І. Іванов, А. Рівін, В. Шаталов та ін.), яка 
набула розвитку під впливом концепції змістового узагальнення та функцій 
професійної діяльності вчителя. Теорія про "зону найближчого розвитку" за 
Л. Виготським є спільним теоретичним підґрунтям. Визначено, що вітчизняні 
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дослідження (О. Пометун, Л. Пироженко, О. Мазко та ін.) ґрунтуються на 
зарубіжних теоретичних напрацюваннях щодо кооперативного навчання.  
Доведено, що успішна підготовка вчителів-філологів до використання 
кооперативних технологій вимагає реалізації системно-структурного, 
компетентністного, особистісно орієнтованого та культурологічного підходів у 
контексті гуманістичної освітньої парадигми. 
Уточнено зміст кооперативного навчання в структурі дослідження, 
виокремлено його провідні компоненти, дидактичні принципи, типи організації 
груп кооперативного навчання. Проаналізовано класичні кооперативні технології 
та обґрунтовано доцільність їх використання у взаємозв’язку з технологіями 
"змішаного" та "перевернутого" навчання, а також технологією кооперативного 
викладання з метою забезпечення ефективної професійної підготовки студентів-
філологів до майбутньої педагогічної діяльності з використанням окреслених 
технологій. 
3. Розроблено структурну модель підготовки майбутніх учителів 
філологічних спеціальностей до реалізації технологій кооперативного навчання, 
яка розглядається у вигляді узагальненої системи, що відображає зв’язки між 
структурними компонентами в підготовці майбутніх учителів-філологів до 
реалізації кооперативних технологій та перевіряється в процесі педагогічного 
експерименту. Авторська модель передбачає наявність теоретичного, 
практичного і результативного блоків та містить взаємопов’язані елементи: мету, 
завдання, методологічні підходи і принципи, кооперативні технології, структурні 
компоненти, форми, зміст, засоби та етапи підготовки, а також критерії, 
показники і рівні готовності майбутніх учителів-філологів до реалізації 
технологій кооперативного навчання. Ефективність розробленої моделі 
перевірено в процесі педагогічного експерименту. 
4. Здійснено дослідження рівня сформованості готовності майбутніх 
учителів-філологів до реалізації технологій кооперативного навчання. Доведено, 
що готовність – це складне соціально-психологічне утворення, яке містить у собі 
комплекс індивідуально-психологічних якостей особистості і систему 
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професійно-педагогічних знань, умінь, навичок, які в результаті фахової 
підготовки формують професійну компетентність майбутніх учителів-філологів. 
До складу готовності майбутніх учителів-філологів до реалізації технологій 
кооперативного навчання віднесено відповідні компоненти (мотиваційний, 
знаннєвий, операційно-діяльнісний, особистісний, рефлексивно-оцінювальний), 
критерії (мотиваційно-цільовий, професійно-змістовий, діяльнісно-
технологічний, професійно-особистісний, рефлексивний), показники та рівні 
(низький, середній, достатній, високий). 
5. Здійснено апробацію авторської моделі, впроваджено авторські методичні 
рекомендації "Кооперативні технології у професійно-педагогічній підготовці 
майбутніх учителів-філологів", на яких базується факультативний курс 
"Професійна підготовка вчителів-філологів до реалізації технологій 
кооперативного навчання". Ефективність та доцільність їх використання 
доведено експериментально, про що свідчать результати сформованості 
достатнього та високого рівнів готовності в експериментальних групах. 
Достовірність результатів підтверджено за допомогою методів математичної 
статистики.  
Представлена робота не претендує на вичерпне вирішення всіх аспектів 
досліджуваної проблеми. Отримані результати свідчать про необхідність 
подальшого поглибленого теоретичного та практичного вивчення технологій 
кооперативного навчання з метою забезпечення ефективного викладання 
філологічних дисциплін. Подальшого вивчення потребують: питання більш 
ґрунтовного навчально-методичного забезпечення, розробка концептуальних 
засад розвитку он-лайн підтримки кооперативного та колаборативного навчання, 
і, відповідно, створення вітчизняного програмного забезпечення для реалізації 
"змішаного" та "перевернутого" навчання з використанням класичних 
кооперативних технологій, розробка методичних рекомендацій забезпечення 
процесу вивчення фахових дисциплін студентами непедагогічних спеціальностей 
з використанням інноваційних кооперативних технологій.  
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Додаток А 
Таблиця А. 1  
 
Основні тлумачення поняття «Кооперативне навчання» 
№ Визначення 
(пер. з англ. – Байда М.В.) 
Автор 
 
1.  КН – загальний термін, який описує ситуацію в якій 
студенти працюють разом у малих групах з метою 
взаємодопомоги в навчанні [321]. 
  
Б. Мілліс (B. Millis)  
2.  КН – це використання малих груп у навчальних 
цілях, при якому учні, працюючи разом, оптимізують 
навчання одне одного [306]. 
Д. Джонсон, 
Дж. Джонсон 
(D. Johnson,  
J. Johnson)   
 
3.  До КН  відносять різні навчальні стратегії, 
відповідно до яких учні працюють у малих групах з 
учнями різних навчальних рівнів, від них очікується 
взаємодопомога як при вивченні академічного 
матеріалу, так і  при роботі над спільними проектами 
[346].    
    
Р. Славін (R. Slavin)   
4.  КН розглядається як педагогічна практика, яка 
сприяє навчанню, розвитку мислення вищого рівня, 
просоціальній поведінці та кращому розумінню дітей 
з різними соціальними потребами, різними рівнями 
академічної готовності та різними рівнями адаптації 
[289, c. 1 – 35.].  
І. Коен (E. Cohen) 
5.  КН є видом позитивної соціальної взаємозалежності 
(у порівнянні з індивідуальною роботою і 
змаганням). При якому від кожного учня вимагається 
не лише завершити свою частину завдання, проте й 
переконатись, що всі виконали завдання. Технічний 
термін, що описує цю парну відповідальність – 
«позитивна взаємозалежність» є найбільш важливим 
компонентом КН [290, c. 199–231].  
 
М. Дойтч (M. Deutsch)  
6.  КН – це педагогічна практика, яка оптимізує 
соціалізацію та навчання в різних учбових планах і в 
різних режимах організації класу [296].    
Р. М. Джіллс 
(R. M. Gillies) 
 
7.  КН – це навчальна стратегія в навчальному плані …., 
а особливо в загальному навчальному плані 
початкового рівня в системі середньої освіти, яка 
передбачає структурування співпраці [349]. 
Дж. Тервел (J. Terwel)     
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8.  КН вважається найбільш структурованим підходом 
до навчання в групах, тоді як спільне навчання  є 
менш структурованим [330, c. 5–7.]. 
Т. Панітц (T. Panitz)     
9.  Кооперативний – це прикметник, що означає спільну 
працю з метою досягнення спільної мети, разом з 
тим підкреслюючи внесок окремих членів групи 
[320]. 
 
Дж. Мкіннері 
(J. McInnerney) 
10.  КН – це сукупність навчальних стратегій, які 
розглядають роботу малих команд учнів з метою 
оптимізації інтеракції та співпраці для вивчення 
академічних предметів [341, c. 241–271]. 
  
Ш. Шаран (S. Sharan)   
11.  Кооперативне навчання визначається як «групова 
навчальна діяльність, організована таким чином, що 
навчання залежить від соціально структурованого 
обміну інформацією між учнями в групах, і в якій 
кожен учень відповідальний за власне навчання та 
вмотивований покращити навчання інших» [323, c. 
1–30] 
  
Р. Е. Олсен (R. 
E. Olsen)  
12.  КН – це процес спільного заглиблення в культуру, 
який допомагає учням стати членами наукових 
спільнот, спільною ознакою яких є відмінність від 
наукових спільнот до яких вони вже належать [283, 
c. 3].  
  
К.А. Брафі (K. 
A.Bruffee)   
13.  КН – це широка група навчальних методів у яких 
малі групи учнів працюють разом і допомагають 
один одному в виконанні навчальних завдань [302].  
  
Е. Джейкоб (E. Jacob)  
14.  КН – це можливість навчання через вираження та 
дослідження різноманітних ідей та досвіду в режимі 
співробітництва … це не змагання з іншими членами 
групи, це використання різноманітних джерел 
доступних у групі з метою поглиблення розуміння та 
покращення судження і розширення знання [319].  
 
Д. Макконел 
(D. McConnel)    
15.  КН – це специфічний вид спільної роботи в малих 
групах співробітництва. У КН учні працюють разом 
в малих групах над структурованим завданням [350].  
 
Словник освіти 
Грінвуд  (The 
Greenwood dictionary 
of education)   
16.  КН – це метод викладання, у якому учні працюють 
разом в малих групах з метою досягнення спільної 
Історичний словник 
американської освіти 
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мети [298]. 
  
(Historical dictionary of 
American education)  
17.  КН – це групова навчальна діяльність, організована 
таким чином, що навчання залежить від соціально 
структурованого обміну інформацією між тими, хто 
навчається в групах, де кожен відповідає за своє 
успішне засвоєння навчального матеріалу та 
водночас вмотивований підвищити рівень успішності 
інших [287, c. 8]. 
Кессер К. (C. Kesser) 
 
18.  КН і спільне навчання є навчальними контекстами, у 
яких учні працюють разом над навчальним 
завданням з метою отримання спільної вигоди від 
інтеракції [323]. 
А. М. Одоннел 
(A. M. O'Donnell)  
 
188 
 
Таблиця А. 2 
Контент аналіз поняття «Колаборативне навчання» 
 
№ Визначення 
(пер. з англ. – Байда М.В.) 
Автор 
 
1.  Співробітництво (колаборація) – це скоординована 
синхронна діяльність, результатом якої є постійна 
спроба створити та утримати спільну концепцію 
вирішення проблеми [336].  
Дж. Рошел (J. 
Roschelle) 
2.  Співробітництво (колаборація) – це – процес спільного 
творення, коли двоє чи більше осіб зі 
взаємодоповнюючими уміннями спілкуються з метою 
створення спільного розуміння проблеми,  якого вони 
раніше не мали і не змогли б сконструювати самостійно 
[339]. 
М. Шрейндж 
(M. Schrage) 
 
3.  Колаборативне навчання – це  навчальний підхід, що 
характеризується самостійною діяльністю груп, які 
працюють у напрямку спільного вирішення 
навчального завдання. Характерною особливістю 
даного підходу є спільне залучення учасників 
навчального процесу до конструювання спільного 
значення шляхом діалогічного дискурсу [337, с. 6]. 
М. А. Роуз (M. 
A. Rose)  
  
 
4.  Колаборативне навчання – це культурний процес який 
допомагає студентам стати членами спільнот знань, які 
є на рівень вище від тих, до яких вони належали раніше 
[283, c. 30].     
К. А. Браффі 
(K. A. Bruffee)   
5.  Колаборативне навчання – це навчальний процес, у 
якому навчання відбувається в малих групах з 
переважанням інтерактивного спілкування шляхом 
співробітництва для  вирішення поставлених 
академічних задач та спільних завдань  [269]. 
Б. Алдерман 
(B. Alderman) 
 
6.  Колаборативне навчання – це метод навчання і 
викладання, який передбачає співпрацю учнів з метою 
вивчення важливого питання чи розробкою вагомого 
проекту. Колаборативне навчання – це термін, що 
охоплює багато форм навчання, починаючи з проектів 
у малих групах до більш специфічних форм групової 
роботи [350, с. 63]. 
Словник освіти 
Грінвуд  (The 
Greenwood 
dictionary of 
education)  
7.  Співробітництво – це діяльність разом з іншою 
людиною чи групою людей, з метою створення чи 
виробництва чогось [328]. 
Оксфордський 
навчальний 
словник 
8.  Колаборативне навчання – це моделі співробітництва 
між людьми з метою сприяння обміну інформацією та 
Е. Бріджес 
(E. Bridges), 
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спільного творення знання в групі [281, с. 253–267,  
284, с. 58–62.]. 
  
А. Чіжік (A. Chizhik)  
9.  Колаборативне навчання – це навчальний процес, у 
якому  опанування матеріалом відбувається в малих 
групах з інтерактивною соціальною складовою шляхом 
співробітництва для вирішення спільних академічної 
завдань [292, с. 154–171]. 
  
М. Ердем 
(M. Erdem) 
10.  Колаборативне навчання – це процес  рефлексивного 
діалогу з метою здобуття ґрунтовних знань [333, с. 
111–130]. 
  
Дж. Квейлі 
(D. Qualley) 
11.  Колаборативне навчання – це більш філософський тип 
навчання, метою якого є заглиблення студентів до 
загальної культури тієї громади, мову і культуру якої 
вони вивчають  
  
Р. Оксфорд 
(R. Oxford)  
12.  Колаборативне навчання – це навчальний метод, що 
використовує соціальну інтеракцію як засіб побудови 
знань [331]. 
 
В. Паз Деннен 
(V. Paz Dennen)  
13.  Колаборативне навчання – це філософія взаємодії  та 
стиль життя, при якому особи відповідальні за власні 
дії, включаючи навчання та повагу до здібностей та 
внеску колег по навчанню [330, с.5–7]. 
 
Т. Панітц (T. Panitz)  
14.  Колаборативне навчання – це тип взаємодії, який 
вимагає скоординованих зусиль усіх учасників з метою 
вирішення проблемного завдання [291, с.189–211]. 
 
П. Ділленборг 
(P. Dillenbourg  )  
 
15.  Колаборативне навчання – це тип навчання, при якому 
акцент ставиться на взаємодію в режимі студент-
студент у навчальному процесі і, відповідно, на 
переорієнтацію викладача в роль фасилітатора 
навчального процесу  [320, с. 203–214]. 
Дж. Макіннері 
(J. McInnerney)  
16.  Колаборативне навчання – це нова філософія взаємодії 
коли студентам дано більше свободи та більше 
відповідальності у навчальному процесі, ніж у 
традиційному навчальному процесі [285] 
П. Абрамі 
(P. Abrami) 
17.  Колаборативне навчання – це навчальна взаємодія, яка 
краще підходить для здобуття знань вищого порядку 
шляхом критичного підходу до навчання [283, с. 38].       
К. А. Браффі 
(K. A. Bruffee)   
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Додаток Б 
Попередники технологій кооперативного навчання 
№ 
п/п 
Назва Засновни
к 
Місце 
виникнен
ня 
Роки Провідна ідея 
1.  Дальтон-
план 
Е. 
Пархерст 
США, 1904 Учитель-наставник дає пораду щодо 
організації роботи і учень працює 
самостійно. Облік роботи за 
допомогою спеціальних карток. 
2.  Бригадно-
лобораторн
ий метод 
 Радянська 
Росія 
20-30 
рр. 
ХХ ст. 
Учні класу працюють у бригадах над 
виконанням завдання. Результати 
виголошуються на конференції 
доповідачем. Ігнорування 
індивідуальної роботи в групі. У 
групі працює лише декілька осіб, а 
інші присвоюють результати роботи. 
3.  Колективни
й спосіб 
навчання 
(робота у 
парах 
змінного 
складу) 
А. Рівін СРСР 1918–
1930 
рр. 
ХХ ст. 
Опанування навчальним матеріалом 
відбувається шляхом по абзацного 
опрацювання навчальних текстів і 
його переказ у діалогічних парах. 
4.  Йєна-план П. 
Петерсон 
Німеччина 1924 Клас замінено групою як формою 
соціальної взаємодії. Групова робота 
над комплексним вивченням теми 
проводиться разом з навчальними 
бесідами з вчителем. Залучення всіх 
до процесу оцінювання власних 
досягнень і досягнень групи. 
5.  Метод 
«вільної 
роботи 
групами» 
Р. Кузіне Франція 20-30 
рр. 
ХХ ст. 
Учні самостійно створюють групи з 
5–6 чоловік і мають змогу переходить 
з однієї групи в іншу. Кожна група 
отримує завдання на тиждень. 
6.  Метод 
проектів 
Дж. Дьюї США 1957 Учні працюють в «проектній» групі 
над підготовкою презентації певного 
завдання. Для кожного учня 
підбирається завдання, яке має 
особистісне значення, для того щоб 
вирішення даного завдання принесло 
реальний відчутний результат та  
задоволення виконавцю. 
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Додаток В 
Таблиця В. 1 
Характерні відмінності між традиційною і кооперативною групою  
(за Д. Джонсоном і Р. Джонсоном) 
Традиційна група у межах класно-
урочної системи 
Кооперативна група  
Рівень взаємозалежності між 
членами групи низький, або відсутній  
Високий рівень позитивної 
взаємозалежності 
Кожен учень відповідає лише за 
власні досягнення та не відчуває 
відповідальності за роботу інших 
Учні несуть відповідальність 
перед іншими членами групи за свої 
власні досягнення і за досягнення 
групи 
Кожен працює над своєю частиною 
завдання самостійно 
Кожен працює над власним 
завданням у межах групи, яке 
входить до спільного групового 
завдання 
Відсутні уміння  співпрацювати в 
малій групі 
Розвиваються соціальні уміння  
співпраці в малій групі 
Відсутнє обговорення результатів 
роботи групи 
Група обговорює та аналізує 
спільну діяльність і діяльність 
кожного члена групи 
Відсутня мотивація  Високий рівень мотивації 
Розподіл навчальних матеріалів не 
сприяє групуванню учнів і не створює 
мотивації до навчання 
Розподіл навчальних матеріалів 
сприяє створенню міцної групи, 
умотивованої досягти успіхів, та 
поглибленню  знань 
 
Таблиця В. 2 
Критерії поділу на різні групи кооперативного навчання 
Тип 
коопе
ратив
ної 
групи 
Триваліст
ь роботи 
групи 
Мета роботи в групі Тип заняття Етапи організації роботи в групі майбутнім 
учителем-філологом 
Ф
о
р
м
а
ль
н
а
 
Від 
одного 
заняття 
до 
декількох 
тижнів 
Досягнення 
спільної цілі всіма 
членами групи 
Практичне 
заняття 
 прийняття рішень до початку роботи 
в класі; 
 пояснення виховного завдання та 
кооперативної технології/структури; 
 спостереження за навчанням в 
кооперативних групах та забезпечення 
допомоги з метою успішного виконання 
завдання чи ефективного використання 
обраних міжособистісних та групових 
умінь; 
 оцінка академічних успіхів окремих 
членів групи та ефективності 
функціонування групи в цілому.  
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Н
еф
о
р
м
а
ль
н
а
  
Від 
декількох 
хвилин до 
цілого 
заняття 
 
Фокусування уваги 
на певному 
матеріалі, активне 
сприйняття 
матеріалу учнями 
Лекційний 
виклад 
матеріалу, 
демонстраці
я, перегляд 
фільмів 
 вступне обговорення проблеми; 
 періодичні обговорення в группах; 
 підсумкове обговорення. 
Б
а
зо
ва
 г
р
уп
а
 
Довготрив
алий тип 
групи, від 
декількох 
тижнів, 
місяців до 
семестру, 
чи 
академічн
ого року 
навчання 
Підтримка, 
допомога, 
заохочення в 
процесі навчання 
для досягнення 
високих 
результатів у 
навчанні. 
Забезпечення 
довготривалих 
дружніх стосунків 
для досягнення 
академічного 
успіху. 
 
Практичне 
заняття, 
виконання 
домашньої 
роботи, 
співпраця в 
позаурочний 
час 
 формування гетерогенної групи з 3–4 
осіб; 
  створення графіку регулярних 
зустрічей групи (на початку чи 
наприкінці практичних занять, або на 
початку чи наприкінці кожного тижня);  
 складання детального плану роботи 
групи з конкретними завданнями та 
схемами їх виконання; 
  з’ясування того, чи в роботі групи 
присутні всі ключові компоненти 
кооперативного навчання; 
 стимулювання членів групи до 
періодичного оцінювання ефективності 
роботи своєї базової групи.  
 
 
Таблиця В. 3 
Технології кооперативного навчання 
(за Д. Джонсоном, Р. Джонсоном, М. Стейн) 
Дата 
виникнення  
Дослідник Технологія 
Середина  1960-
х 
Джонсон і 
Джонсон/Johnson & 
Johnson 
I. Навчання разом та поодинці/Learning Together 
& Alone 
Початок  1970-х ДеВріз і Едвардс 
/DeVries & Edwards 
II. Команди-Ігри-Турніри (КІТ)/Teams-Games-
Tournaments (TGT) 
Середина  1970-
х 
Шаран і Шаран/Sharan & 
Sharan 
III. Групове дослідження/Group Investigation 
Середина 1970-
х 
Джонсон і Джонсон 
/Johnson & Johnson 
IV. Конструктивна полеміка/Constructive 
Controversy 
Кінець  1970-х Аронсон і інші/Aronson 
& Associates 
V. Технологія "Педагогічна мозаїка"/Jigsaw 
Procedure 
Кінець  1970-х Славін і інші/Slavin & 
Associates 
VI. Навчання в командах з розподіленими 
досягненнями/Student Teams Achievement 
Divisions (STAD) 
Початок   1980-
х 
Коен /Cohen VII. Комплексне навчання/Complex Instruction 
Середина  1980-
х 
Каган/Kagan VIIІ. Кооперативні структури/Cooperative 
Learning Structures 
Кінець 1980-х Стівенс, Славін і інші/ 
Stevens, Slavin, & 
Associates 
IX. Кооперативне навчання читанню і письму/ 
Cooperative Integrated Reading & Composition 
(CIRC) 
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Додаток Ґ 
Уміння ХХІ століття в контексті професійної підготовки майбутніх 
учителів філологічних спеціальностей 
(На основі матеріалів сайту «Партнерство задля розвиту умінь та навичок XXI 
століття» (www.21stcenturyskills.org)) 
 
Навчальні та інноваційні вміння майбутнього вчителя-філолога: 
Категорія «Творчість і інноваційність»: 
 Здатність оригінальності та інноваційності в процесі педагогічної  
діяльності ЗНЗ. 
 Розвиток, упровадження та донесення нових ідей до колег по педагогічній 
діяльності та майбутніх вихованців.  
 Відкритість до та сприяння новим та різноманітним перспективам 
власного розвитку та розвитку суспільства. 
 Робота над творчими ідеями для внесення вагомого та корисного вкладу в 
педагогічну царину. 
Категорія «Критичне мислення і вміння вирішувати проблеми»: 
 З’ясування причинно-наслідкових зв’язків виникнення тієї чи іншої 
педагогічної ситуації, ґрунтовне доведення та розуміння ідей, які 
впроваджуються в навчальний процес. 
 Здійснення вибору та прийняття комплексних рішень під час викладання 
фахової дисципліни. 
 Розуміння взаємозв’язків між педагогічними поняттями. 
 Оформлення, аналіз та синтезування інформації для вирішення проблем, 
що виникають у процесі підготовки, проведення чи оцінювання занять.  
Комунікативні уміння та уміння співробітництва майбутнього вчителя-
філолога: 
 Ефективне формулювання думок та ідей шляхом їх чіткого та зрозумілого 
висловлення та написання з метою чіткої артикуляції в професійній діяльності. 
 Демонстрація можливості ефективно співпрацювати з різноманітними 
групами дітей, батьків, колег.  
 Гнучкість та готовність до застосування необхідних компромісів з метою 
здійснення спільного завдання, яке виникає в процесі професійної підготовки 
та/чи професійної педагогічної діяльності. 
 Прийняття відповідальності за результати спільної роботи в процесі 
фахової підготовки. 
  Розуміння, усвідомлення ролі ефективного спілкування в процесі 
майбутньої професійної діяльності, створення та використання різних видів 
спілкування: усного, письмового та за допомогою мультимедіа-засобів у 
різноманітних формах та в різних умовах. 
Вміння працювати з інформацією, медіа та комп’ютерні навички 
майбутнього вчителя-філолога: 
Категорія «Інформаційна грамотність» 
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 Уміння швидко та ефективно шукати педагогічно-релевантну  
інформацію, критично та компетентно її оцінювати та творчо використовувати 
для вирішення педагогічних ситуацій.  
 Базове розуміння етичних/правових питань, пов’язаних з доступом до та з 
використанням інформації в навчальних цілях. 
Категорія «Медіа грамотність» 
 Розуміння принципу побудови медіа повідомлень, того, для яких цілей та 
із застосуванням яких інструментів та за яких умов вони зроблені, їх 
характеристик. Використовувати дану інформацію з метою побудови грамотних 
медіа розробок у навчальних цілях. 
Категорія «IКT – грамотність (Грамотність у галузі інформаційно-
комунікаціних технологій)» 
  Належне використання цифрових технологій, інструментів та/або 
комунікаційних мереж для доступу, управління, інтегрування, оцінювання та 
створення інформаційних даних для використання в майбутній професійній 
діяльності.  
 Використання комп’ютерних технологій як інструменту для спілкування в 
навчальних он-лайн групах, проведення досліджень, організації, оцінювання 
інформації 
Життєві та кар’єрні навички майбутнього вчителя-філолога: 
Категорія «Гнучкість та пристосовуваність» 
 Пристосування (адаптація) до різних ролей та рівнів відповідальності в 
процесі професійної діяльності (учитель-фасилітатор, учитель-колега, учитель-
наставник тощо). 
Категорія «Ініціатива та  самоспрямованість» 
  Усвідомлення власного розуміння навчання та своїх потреб щодо 
навчання. 
 Вихід за межі наявної педагогічної майстерності та/або вимог навчальної 
програми для дослідження та розширення свого власного навчального досвіду та 
досягнення власних навчальних цілей шляхом самоосвіти. 
 Прояв ініціативи з покращення навичок для досягнення вищого 
професійного рівня педагогічної майстерності.  
 У процесі планування майбутніх уроків визначення навчальних цілей, 
виділення головних завдань та здійснення їх без зовнішнього стороннього 
нагляду.  
  Ефективне планування та використання часу в процесі професійної 
діяльності. 
  Бажання та здатність навчатися протягом усього життя.  
Соціальні навички та навички майбутнього вчителя-філолога, пов’язані 
зі співіснуванням різних культур: 
 Належна та продуктивна праця разом з іншими в процесі професійної 
підготовки та професійної діяльності.  
  Визнання культурних розбіжностей та використання різних перспектив 
для підвищення інновації та якості роботи.  
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Категорія «Продуктивність та вміння з’ясовувати та враховувати кількісні 
показники» 
 Установлення та слідування високим стандартам і цілям для якісного та 
вчасного виконання поставлених професійних завдань.  
 Демонстрація старанності та позитивної робочої етики (поважне 
ставлення до колег та вихованців).  
Лідерство та відповідальність  майбутнього вчителя-філолога: 
 Використання міжособистісних навичок та навичок вирішення проблем 
для впливу на майбутніх вихованців та ведення їх до ефективного засвоєння 
знань та формування умінь ХХІ століття. 
 Уміння делегувати обов’язки використовувати сильні сторони інших для 
досягнення спільної мети. 
  Виявлення чесної та етичної поведінки по відношенню до вихованців, 
колег, наставників. 
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Додаток Д 
Начально-методична розробка для проведення практичного заняття-
тренінгу по компонентам КН для майбутніх вчителів філологічних 
дисциплін  
 
Навчально-методична розробка є планом-конспектом проведеного 
практичного заняття-тренінгу для студентів філологічних спеціальностей з теми 
«Інноваційні технології на занятті з іноземної мови». Провідна мета полягає в 
залученні студентів до роботи в режимі кооперативних технологій та, на основі 
автентичних матеріалів, дізнатися про компоненти кооперативного навчання.  
 
 “Innovative Techniques in the Foreign Language Class – Cooperative 
Learning” 
 
Prepared by Maria Baida 
Setting: Zhytomyr Ivan Franko State University. 
Target group: future language teachers. 
Goal: to present components of CL through active teaching. 
 
Content Objectives: 
 
Language Objectives: 
 
Learning Strategies 
Objectives: 
By the end of the class , participants  will be able to: 
 Learn  basic 
information about 
main components of 
CL. 
 
 Use target vocabulary; 
 Give  an oral presentation 
of components using target 
vocabulary; 
 Evaluate each other’s 
work by asking clarifying 
questions 
 Practice communicative 
language learning and 
cooperative learning methods;  
 Scan  the text for specific 
information;  
 Integrate  information from 
the reading passage into debate 
format; 
 Collaborate  with each other. 
 
Cooperative learning methods used: 
- Brainstorming; 
- Think –pair – share;  
- Cooperative debates. 
Time allotted: 80 min. 
Procedure 
The training starts with the discussion of different types of  learning. 
Task 1: Look at the pictures of different types of learning. What  type of learning 
do you think they may represent?  
Key: cooperation, competition, learner autonomy. 
 
Task 2: Match definitions of 3 types of learning with their  names. 
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Cooperation – is the form of group work where success of each group member 
depends on each other. 
Competition – is the form of group work where students compete with each other  
to succeed. 
Learner autonomy – is an independent type of learning when students study a 
topic by themselves. 
 
Task 3: Discuss the advantages and disadvantages of the each type of learning. 
Sample answers may be: 
 
Cooperation: 
  positive attitude towards learning; 
  people  share experience and knowledge; 
  more frequent  generation of new ideas; 
 high self-esteem; 
- conflicts;  
- intrapersonal intelligence; 
- no leaders; 
- too many slow students in the same group. 
 
Competition: 
  compete to achieve some goal; 
  develop competitive skills; 
  have  motivation to succeed;  
- low  self-esteem; 
- negative interaction;  
- expectation of unpleasant interaction with others; 
 
 
Learner Autonomy: 
 independent work;  
- no interaction;  
- no support.  
 
Summary of Task 3: Every type of learning has some advantages and 
disadvantages. Cooperation and learner autonomy are the most widespread types of 
learning nowadays that’s why they are to be compared. 
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ACTIVITY 0. COOPERATING THROUGH DEBATING 
Instructions: Students work in 3 groups. They are divided into groups according 
to the stickers on their hands.  
Group A – must  prove that cooperation is more effective than learner autonomy. 
Group B – must  prove that learner autonomy is  better than cooperation. 
Group C – is a jury board. They are responsible for the order during debates, they 
control the time of presentations and they select a winner.  
 
Students have 3–4 minutes to discuss their topics in their  groups. Every speaker 
has 2 minutes to present his/her  ideas. After debates students discuss whether there 
were any elements of cooperation present in their work. To understand the essence of 
cooperation there is a need to know and implement its 5 basic elements which are to be 
investigated through the following set of activities. 
 
ACTIVITY 1. Cooperative Role-play.  
Instructions: Work in  small groups according to the given role. 
Situation: You’re a news presenter. You’ve got 3 minutes before the news start. Read 
the text. Work out three tips for those who got stuck in the airports. 
Every student gets the role that he/she should follow while working in the group.  
 Time-keeper –  makes sure that the group finish the task within 3 minutes. 
 Generator – generates the ideas  
 Recorder – writes down all the ideas. 
 Rapporteur – presents the tips for the “airport prisoners” on TV 
 Clarifier/paraphrase – clarifies discussion points. 
 Voice monitor – ensures that all students use quiet voices. 
 Encourager – ensures that all the students contribute. 
 The rappourteur presents the tips on TV. 
(Story “Every Mode but Silly Walks to Get Around” by Werdingier J. and Pfanner E. – Retrieved from: 
http://www.nytimes.com/2010/04/18/world/europe/18traveler.html) 
After the role-play the discussion follows. Students answer the following 
questions: What was special about your groups? How did you work in groups? Were 
you competing or cooperating? Did you support each other? Did you depend on each 
other? 
The first and the most important component of CL has just been practiced – 
Positive Interdependence.  
ACTIVITY 2. Effective Cooperation Questionnaire  
Instructions: Read the text in the groups and discuss major ideas. After that look 
at the slide with statements from the text. Write true or false on slips of paper. 
Exchange your answers with your neighbor. Check the answers.  
1. The volcanic ash didn’t cause any problems in northern Europe. 
2. Mr. Cleese’s journey was  very cheap. 
3. People from Iceland are very popular at the moment. 
4. The Eurostar  doubled  the normal traffic. 
5. The ripple effects of the chaos spread far beyond Europe. 
Key: 1. F; 2. F; 3. F; 4. T; 5. T. 
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This was one of the ways to check the next element of CL – individual 
accountability.  
ACTIVITY 3.  Voluntary Individual Contributions 
Task 1: Select 4 volunteers. Give them cards with the roles which could be 
assigned to the students in groups. 4 volunteers role-play the situation according to the 
assigned roles. The rest of the students guess the roles.  
ROLE CARDS (based on the topic of the text about volcano eruption “Every Mode but 
Silly Walks to Get Around”): 
 
 
 
 
 
  Task 2 to the whole group: Watch and decide on each student’s contribution to 
the learning of others as well as herself. What was the contribution  of student #1, #2, 
#3, #4? What did he/she do? Were all of the students contributing to/promoting each 
other’s success?  
This activity showed the 3rd element of CL Face-To-Face Promotive Interaction. 
ACTIVITY 4. Cooperating group-wise 
Task 1: Students are asked the questions: What can happen if people who must 
cooperate do not like each other? Or if they don’t trust each other? What if they don’t 
know HOW to behave.  
Task 2: Watch the episode from “Ice Age 3” and predict the next element of 
effective cooperation (time: 00:42:26). 
Teachers must not only develop academic skills but also develop students as 
personalities, develop their social skills.  
Task 3: For better understanding of this component of CL mime the absence of 
the social skill that is written on your strip of paper. The rest of the group guesses.  
1. Trust building  
2. Conflict management  
3. Communication 
   
ACTIVITY 5. Group self-assessment 
Task 1: Use the scale below to assess how effective was a cooperation in terms of  
1) achieving group goals; 
Your task is to ask for clarification about one of the tips for air-port prisoners. 
 
Stay silent keep watching the process of your groupmates cooperation. 
 
Explain 1 of the tips to your groupmates. 
 
Encourage and praise student #2 for doing a good job.  
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2) maintaining effective working relationship; 
3) providing feedback  for everyone in the group. 
  
          
Min.1 2 3 4 5 6 7 8 9 Max.10 
 
LOOKING BACK – CHECK LIST  
Task 1: Analyze which of cooperative learning techniques have been used during 
the class: 
 
Methods /techniques Tick 
Cooperative debates  
Group investigation  
Constructive controversy  
Think – pair – share    
Brainstorming  
Numbered heads together  
Jigsaw reading  
 
Basic Components of Cooperative Learning (by D. and R. Johnson) which were practiced: 
 
1. Positive Interdependence – is the perception that you are linked with others in 
a way so that you cannot succeed unless they do (and vice versa), that is, their work 
benefits you and your work benefits them. 
2. Individual Accountability – the performance of each individual student is 
assessed and the results are given back to the group and the individual. Common 
ways to structure individual accountability include (a) giving an individual test to 
each student, (b) randomly selecting one student's product to represent the entire 
group, or (c) having each student explain what they have learned to a classmate. 
3. Face-To-Face Promotive Interaction –  students work together and promote 
each other’s success that the personal relationships are formed that are essential for 
developing pluralistic values. 
4. Social Skills - leadership, decision-making, trust-building, communication, 
and conflict-management skills have to be taught just as purposefully and precisely 
as academic skills. 
5. Group Processing – exists when group members discuss how well they are 
achieving their goals and maintaining effective working relationships.  
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Додаток E 
Начально-методична розробка по КН для вчителів філологічних 
дисциплін з використанням ТКН 
 
Навчально-методична розробка є планом-конспектом проведеного тренінгу 
для вчителів філологічних спеціальностей з теми «Інтерактивні кооперативні 
технології на заняттях з іноземної мови в основній і старшій школі». Провідна 
мета полягає у використанні ТКН як засобу у вивченні країнознавчого матеріалу 
про місто Лос-Анджелес та виділення ТКН для використання на заняттях в 
школі.  
 
Training for Language Teachers 
Prepared by Maria Baida 
 
Setting: Zhytomyr School #8 
Target group: middle school teachers. 
Goal: to present modern trends in English teaching through active teaching. 
 
Content Objectives: Language Objectives: 
 
Learning Strategies Objectives: 
By the end of the class, participants will be able to: 
 Learn  basic 
information about 
Los Angeles. 
 
 Use target vocabulary; 
 Give  an oral 
presentation of the tour, 
using target vocabulary; 
 Evaluate each other’s 
work by asking 
clarifying questions. 
 
 Practice communicative 
language learning and cooperative 
learning methods;  
 Scan  the text for specific 
information;  
 Integrate  information from the 
reading passage into creative 
writing; 
Collaborate  with each other. 
 
Cooperative learning methods used: 
- Brainstorming; 
- Think – pair – share; 
- Jigsaw reading. 
Time allotted: 80 min. 
Procedure 
Warm up instructions:  
Task 1: Participants guess what is in the bag (Tourists guides from California) to 
guess the topic of the training (Californian life and life in LA).  
Task 2: Participants find their groupmates. People are divided into groups of four 
by means of stickers.  
Task 3: Brainstorm: What exactly do you know about Los Angeles? (e.g. 
expensive, located in California near the ocean etc.) 
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Jigsaw reading  
Pre-reading 
Task 1: Look through the information in the fact file and on your own write 5 
facts that you expect to find in the article.  
Pair with your neighbor and discuss your ideas, then with your group of four. 
Share your ideas with the whole class  
Fact file 
 
Metropolis – is a very large city or urban area 
which is a significant economic, political, and cultural 
center for a country or region, and an important hub for 
regional or international connections, commerce, and 
communications. Urban areas of fewer than one million 
people are rarely considered metropolises in 
contemporary contexts. 
 
El Pueblo de Nuestra Señora la Reina de los 
Ángeles (the Town of Our Lady Queen of the Angels) 
was the Spanish civilian town founded in 1781, which by 
the 20th century became the American metropolis of Los 
Angeles. (Retrieved on 6/7/2012 from 
http://en.wikipedia.org/wiki/Pueblo_de_Los_Angeles ) 
 
Babel – reference to the biblical story about the Tower 
of Babel, in which a united humanity, speaking a single 
language and migrating from the east, came to the land of 
Shinar, where they resolved to build a city with a tower 
which can reach  heaven. God realized that the desire to reach 
heaven would only lead the people away from God and 
scattered them upon the face of the Earth, confused their 
languages, so that they would not be able to return to each 
other, and they left off building the city, which was called 
Babel. 
 
Write your predictions in the chart below 
Group predictions Author’s point of view 
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Task 2: You will read an authentic article about life in Los Angeles. While 
reading you will encounter the following words that might be not familiar to you.  
Work in pairs and try to define the words basing on the contex t/ match the word to its 
definition  
 
 
1. snazzy adj.  
2. gussy  up, ph.v. 
3. annex something 
v. 
4. upscale adj. 
5. embrace 
something 
6. archetype n. 
7. cachet n. [uncount, 
sing]  
8. agitated adj. 
9. phenomenon n. 
sing. (pl. 
phenomena) 
10. pre-eminent adj. 
a.  (formal) to include something  
b. (form.) the most typical or perfect example of a 
particular kind of person or thing 
c. showing in your behaviour that you are anxious and 
nervous 
d.  (N.Am. Engl, inf.) – to  dress yourself in an attractive 
way 
e. (form.) more important, more successful or of a higher 
standard than others 
f.  (inf.) (of clothes, cars, etc.) - fashionable, bright and 
modern, and attracting your attention 
g.  (formal) if something has ___, it has a special quality 
that people admire and approve of 
h. designed for or used by people who belong to a high 
social class or have a lot of money 
i.  (form.) to take control of a country, region, etc, 
especially by force 
j. a fact or an event in nature or society, especially one that 
is not fully understood 
 
Key: 
1. -  f: snazzy adj.  (inf.) (of clothes, cars, etc.) - fashionable, bright and modern, and attracting 
your attention 
2. - d: gussy  up, ph.v. (N.Am. Engl, inf.) – to  dress yourself in an attractive way 
3. - i: annex something  (form.) to take control of a country, region, etc, especially by force 
4. -  h:upscale adj. designed for or used by people who belong to a high social class or have a 
lot of money 
5. - a:embrace embrace something (formal) to include something 
6. - b: archetype n. (form.) the most typical or perfect example of a particular kind of person 
or thing 
7. -  g:cachet n. [uncount., sing] (formal) if something has cachet, it has a special quality that 
people admire and approve of 
8. - c: agitated adj. showing in your behaviour that you are anxious and nervous 
9. -  j: phenomenon n. sing. (plural phenomena) a fact or an event in nature or society, 
especially one that is not fully understood 
10. - e: pre-eminent adj. (form.) more important, more successful or of a higher standard 
than others 
 
Work in groups of three compare your lists and select the most vivid adjectives 
that define LA and write them down.  
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Task 3: While reading. There are 4 reading excerpts,  everyone has his/her own 
number, find your number. Read and discuss with your group, then come back to your 
base group and tell your excerpt, make sure everyone knows what you read about.  
First reading 
The title of any story is usually what the story will be about. “My Los Angeles” 
is a laconic and simple title. Read the article and define the mood of the author. What 
is his attitude towards Los Angeles? While reading underline the adjectives that are 
used to create the mood of the story.  
 
My Los Angeles 
by Mark Miller 
Group 1 
(1) The City of Angels—the pueblo de Nuestra Señora la Reina de Los Angeles—
has shown its glamour-puss face to the world for so long that way too many people 
come expecting some kind of palmy celebrity zoo. That's the illusion the city creates 
every Oscar night—a happy little village called Hollywood, full of friendly stars eager 
to wave back at us. 
(2) What too many people don't expect is the real Los Angeles, a hyperactive 
metro area of nearly four million people, a Babel of 80-plus tongues, and an 
entertainment industry carried on mostly behind closed doors and locked gates. 
(3) The city stretches 40 miles (64 kilometers), from 5,000-foot (1,500-meter) 
mountains to the Pacific, and claims 467 square miles (1,209 square kilometers). That's 
20 Manhattan Islands, or ten San Franciscos, or two Chicagos. Within a three-hour drive 
you can ski, hike alpine wilderness, fly cast, or surf. 
(4) Even bigger is the Angeleno concept of L.A., which annexes adjoining self-
governing municipalities. Thus Santa Monica, Beverly Hills, Culver City, and Malibu 
are seen as nice neighborhoods belonging to the Big Pueblo. Ditto Burbank and the San 
Fernando Valley, where the ditsy dialect known as Valley Girl arose. 
Group 2 
(5) Despite its diversity, L.A. delivers on its stereotypes. That's because it is 
America's most status-obsessed, trend-addicted city. Why else would so many people 
drive black cars in a desert? (L.A. is a desert in denial. Just look up at the scrub in the 
Santa Monica Mountains.) 
(6) Also, at any moment, nine out of ten Angelenos appear to be on cell phones. 
Take a café table anywhere west of downtown, and within an hour you'll see most of the 
city's archetypes—agitated men and women speaking loudly on cells (producers and 
agents) and dropping names so you'll know they're Somebody; unhappy-looking guys in 
baseball caps (screenwriters); and upscale moms flush-faced from yoga class, flip-
flopping along with foam mats under their arms, sipping nonfat decaf lattes while 
driving huge SUVs (black ones). 
(7) You'll see wanna-be actresses and actors everywhere. Thousands arrive every 
year, having been told one too many times that they're really good-looking, convinced 
that stardom is their birthright. That's why most waiters look like soap opera stars, and 
your waitress keeps checking her newly augmented lips in any reflecting surface she can 
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find and forgets your drink order. That's why food service in L.A. is generally poor. 
They're only biding time, waiting for the Big Pager Beep. 
Group 3 
(8) For me, L.A.'s most affecting symbol is its great plain of lights, so vast it makes 
some feel that no one can really matter much here. Others see it differently. Disney 
Company chief Michael Eisner likens this "massive twinkling carpet" to the lanterns, or 
farolitos, put outside after dark in Spanish colonial days to greet travelers. 
(9) "Whenever I fly in at night," he says, "I'm dazzled by the light show the city 
puts on to welcome me back. It's not an illusion. Los Angeles is an expansive 
metropolis, spreading in all directions, ever modern, shining with the light of cultures 
from around the world." 
(10) L.A. has welcomed so many that one in three Angelenos is foreign-born—a 
phenomenon most evident downtown, once the Wall Street of the West, now 
reinventing itself piece by elegant piece, starting with the new Museum of 
Contemporary Art. L.A. will soon have a Hispanic majority. Enclaves of Chinese, 
Koreans, Vietnamese, Orthodox Jews, Pacific Islanders, and Russian immigrants are 
growing. There are so many Persians here some call it Irangeles. 
(11) Hollywood, seeking an identity ever since the studios left for roomier digs 
nearby, has gussied itself up and will host the Oscars next year for the first time since 
1960. It isn't the center of the movie industry anymore, but it's full of cinematic 
treasures—museums, revival houses, and vintage theaters. 
Group 4 
(12) Don't be shy about doing touristy things. That's L.A. Attend a Hollywood Bowl 
concert if you can.  Window-shop Beverly Hills, that snazzy little principality of cash 
and cachet, as integral to L.A.'s personality as Vatican City is to Rome's. Book a studio 
tour, buy a map to stars' homes and drive by (don't ring doorbells, though). Stroll the 
UCLA campus in Westwood, and have lunch at the magnificent new Getty Museum 
overlooking West Los Angeles. 
(13) You also must drive out Sunset to the Will Rogers estate, now a state park, and 
picnic under eucalyptus on the fairway-size lawn of Rogers's 1920s ranch house. On 
summer weekends they play polo there, as Rogers did when he was America's 
preeminent humorist. This is Old Hollywood—at old Hollywood prices: three bucks 
for the day. 
(14) Take a walk into the Santa Monica Mountains to Inspiration Point, over-
looking Rogers's estate. The panorama embraces Los Angeles. Among the homes 
below is Steven Spielberg's, a reminder that big dreams do come true here. 
(Contributing editor MARK MILLER 
 is a screenwriter and a Los Angeles-based columnist for the San Francisco Examiner) 
 
Task 4: Participnats are offered individual test to check the understanding of the 
text: 
True/false test 
1. Los Angeles doesn’t create an illusion of a friendly star-filled place.  
2. The city consists of small cities like Beverly Hills, Santa Monica, Malibu etc.  
3. LA is not located in the desert.  
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4. Everyone is talking on cell phones.  
5. ‘Massive twinkling carpet’ is the name of the Spanish movie.  
6. There are plenty of immigrants from all over the world in LA.  
7. Hollywood hosts Oscar ceremony since 1900.  
8. It is a must to do   touristy things in LA.  
9. The estates of famous people are everywhere.  
10. Steven Spielberg’s estate reminds people that big dreams do come true.  
 
Key: 1. F; 2. T; 3. F; 4. T; 5. F; 6. T; 7. F; 8. T; 9. T; 10. T. 
 
Task 5: Fill in the right side of the chart above. 
Second Reading.  
Task 6: Read the text again and create a list of musts, your own Walk of Fame, 
for everyone who comes to Los Angeles. Use the chart below to specify activities and 
places: 
 
 
  
 
 
 
 
Post reading 
Task 7: Work individually, look at the pictures below, put them in correct order, 
and write summary sentences about Los Angeles  
a)    b)    c)      
d)    e)   f)  
1._______________________________________________________________
________ 
2._______________________________________________________________
_______ 
3._______________________________________________________________
___________ 
What? 
When? 
Where? 
Who? 
Why? 
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Task 8: Look at the tourist map of Los Angeles compare the text and the map and 
tick the sights which were mentioned in the text on the map. Which of the sights were 
not mentioned? What do you know about them?  
 
 
Advertise Los Angeles as if you were a tourist agent, write a short advertisement 
of your tour, begin it with a slogan. Present it to the whole group. Everyone has to 
participate in discussion after presentation, by asking clarifying questions.  
Expansion: 
Task 1: Continue working in your group and conduct an internet research on one 
of the sights everyone in your group is the least familiar with. Select one of the 
following sights: Hollywood Walk of Fame, Santa Monica Pier, Beverly Hills. Create a 
small Power Point Presentation of your sight.  
Summary task: Participants are offered to discuss which of the methods and 
techniques were used during training which of them could be used by them in their 
teaching practice. 
Methods /techniques Tick 
Blended cooperative learning  
Group investigation  
Constructive controversy  
Think – pair – share    
Brainstorming  
Jigsaw reading  
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Додаток Ж 
Дидактичні складові ТКН та ТКЛН 
Назва 
технології 
Зміст навчальної діяльності Вид навчальної 
діяльності 
Дидактичні задачі 
ТКН та ТКЛН 
І. Навчання 
разом та 
поодинці 
вивчення нового фактичного 
матеріалу чи дослідження аспекту 
проблеми (сприйняття, аналіз, 
синтез). 
самостійна робота, 
співробітництво в 
малій групі, взаємне 
навчання  в класі. 
ознайомлення з новим 
матеріалом, навчання 
прийомам роботи з 
інформацією (аналіз, 
узагальнення, оцінка), 
навчання коротко і 
доказово 
висловлювати зміст 
вивченого матеріалу 
ІІ. 
"Педагогічна 
мозаїка" 
вивчення частини матеріалу, 
праця з інформацією 
(сприймання, пошук потрібної 
інформації, її аналіз, 
узагальнення, оцінка), обмін 
інформацією, узагальнення 
матеріалу і оцінка проблеми, 
створення цілісного уявлення про 
проблему 
самостійна робота, 
робота в групах 
експертів, 
співробітництво в 
малих групах 
оволодіння новим 
матеріалом, навчання 
прийомам роботи з 
інформацією, 
оволодіння всім 
матеріалом в ході 
обміну інформацією 
ІІІ. Навчання в малих групах-командах: 
1. Навчання в 
командах з 
розподіленими 
досягненнями 
закріплення нового матеріалу співробітництво в 
малих групах, 
змагання між 
командами. 
закріплення нового 
матеріалу, 
формування і 
вдосконалення умінь 
його вживання 
2. Команди-
Ігри-Турніри 
(КІТ) 
закріплення нового матеріалу співробітництво в 
малих групах, 
змагання між 
командами 
закріплення нового 
матеріалу, 
формування і 
вдосконалення умінь 
його застосування 
3."Педагогічна 
мозаїка-2" 
ознайомлення з новим 
матеріалом, поглиблення знань 
окремої частини навчального 
матеріалу тощо 
самостійна робота, 
робота в групах 
експертів, 
співробітництво в 
малих групах 
навчання коротко і 
змістовно розкривати 
суть прочитаного 
4.Інтегроване 
кооперативне 
навчання 
читанню і 
письму 
робота з текстом (робота над 
технікою читання, читання з 
різним рівнем уваги до змісту 
тексту, виконання завдань по 
текстам, переказ), написання 
творів, творчих робіт, їх 
редагування 
парна робота, спільна 
робота в малих 
групах, індивідуальна 
робота при написанні 
творчих завдань 
навчання техніки 
читання 
(вдосконалення 
навичок техніки 
читання), навчання 
читанню і написанню 
творчих письмових 
робіт 
IV. Групове 
дослідження 
ознайомлення з новим 
матеріалом, поглиблення знань 
окремої частини навчального 
матеріалу тощо 
самостійна робота, 
робота в групах 
експертів, 
співробітництво в 
малих групах 
навчання умінь 
аналізу та синтезу 
інформації, 
проведення 
дослідження, умінь 
презентувати 
результати 
дослідження та 
оцінити власні і 
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групові досягнення 
V. 
Конструктивна 
полеміка 
двохсторонній аналіз проблеми в 
ході її обговорення у формі 
обміну альтернативними точками 
зору з метою її об’єктивної 
оцінки та досягнення 
взаєморозуміння учасниками 
дискусії 
самостійна робота, 
співробітництво в 
парах і малих групах 
навчання 
елементарним 
прийомам ведення 
дискусії, вирішення 
ситуацій, у яких 
відбувається 
зіткнення точок зору 
VІ. Кооперативні структури: 
"Трьохступен
еве інтерв’ю" 
узагальнення вивченого матеріалу, 
робота з інформацією 
співробітництво в 
парах і малих 
групах. 
навчання прийомам 
збору та узагальнення 
інформації, умінням 
критичного мислення і 
комунікативним 
умінням 
"Думай – 
працюй в парі 
– ділись" 
закріплення навчального матеріалу 
в ході дослідження проблеми, 
пошук інформації, її аналіз, синтез, 
оцінка 
співробітництво в 
малій групі та парі, 
самостійна 
діяльність 
засвоєння нового 
матеріалу, навчання 
прийомам збору та 
узагальнення 
інформації, 
формування 
інтелектуальних умінь 
критичного мислення і 
комунікативних умінь 
"У команді – 
у парі – 
самостійно" 
узагальнення матеріалу з метою 
вирішення проблеми (аналіз, 
узагальнення, оцінка) 
співробітництво в 
малій групі і парі, 
самостійна 
діяльність 
повторення вивченого 
матеріалу, навчання 
прийомам аналізу, 
узагальнення, оцінки 
інформації, 
формування вмінь 
критичного мислення  
та комунікативних 
умінь 
"Вертушка" 
 
Повторення вивченого матеріалу, 
використання вивченого матеріалу 
для вирішення проблемної ситуації 
самостійна робота та 
співробітництво в 
малих групах 
закріплення та 
повторення вивченого 
матеріалу і навчання 
прийомам аналізу, 
узагальнення, оцінки 
інформації 
Мозкова 
атака в 
режимі 
"Вертушка" 
узагальнення навчального 
матеріалу, збір фактів та 
інформації про певну проблему, 
нестандартний підхід до вирішення 
проблеми 
співробітництво в 
малих групах 
закріплення та 
повторення вивченого 
матеріалу, його 
застосування при 
вирішенні проблемних 
завдань, навчання 
прийомам 
узагальнення даних, 
продукування рішень 
проблеми, розвиток 
творчого мислення і 
розумових навичок 
"Круглий 
стіл" 
написання творчих робіт, які 
розкривають зміст запропонованої 
теми 
співробітництво в 
малих групах 
навчання письма 
 
210 
Додаток З 
Програма факультативного курсу 
"Професійна підготовка вчителя-філолога до реалізації ТКН" 
Пояснювальна записка 
Відповідно до потреб сучасного суспільства, учитель-філолог, який 
безпосередньо працює з дітьми, має бути підготовленим до формування та 
розвитку знань і здібностей своїх вихованців. Одним з ефективних засобів 
організації різнобічного розвитку учня є кооперативні технології навчання 
(ТКН). ТКН дозволяють учителеві організовувати навчальний процес, у якому 
кожен учень є активним учасником. У зв’язку з цим майбутній учитель-філолог 
потребує постійного поглиблення, оновлення та розширення відповідних знань 
про кооперативне навчання, відпрацювання умінь і навичок організації роботи в 
кооперативному режимі.  
Таким чином, студенти повинні бути озброєні знаннями про кооперативне 
навчання та уміти структурувати навчальний процес використовуючи 
різноманітні ТКН. Метою факультативного курсу є грунтовне опрацювання 
теоретичних положень про КН та набуття практичних умінь використання ТКН в 
майбутній професійній діяльності. Факультативний курс доцільно 
впроваджувати в процесі підготовки майбутніх учителів-філологів, на 
філологічних факультетах вищих педагогічних навчальних закладів. 
Провідними завданнями факультативного курсу є: 
- поглиблення знань майбутніх учителів-філологів стосовно психолого-
педагогічних основ КН та розвиток умінь здійснювати кваліфікований відбір 
ТКН відповідно до психолого-вікових особливостей учнів та рівня їх підготовки; 
- формування уміння використання класичних ТКН у взаємозв’язку з 
інноваційними технологіями "змішаного" навчання, "перевернутого" навчання та 
кооперативного викладання; 
- ознайомлення з необхідною психолого-методичною літературою для 
успішного використання в процесі викладання філологічних дисциплін. 
Факультативний курс розрахований на студентів філологічних 
спеціальностей. Він складається з 27 годин, з яких: 12 навчальних аудиторних 
годин, 15 годин – самостійна робота. 
Факультативний курс складається з 3 етапів: ознайомлювального, 
репродуктивного, креативно-продуктивного. Усі заняття проводяться в режимі 
неформальної та формальної кооперативної групи.  
І. Ознайомлювальний. Метою даного етапу є визначення рівня 
поінформованості студентів про інноваційні освітні технології. Читання 
інтерактивної лекції з елементами кооперованої діяльності дозволяє виявити 
рівень умінь взаємодії в групі та прогалини в знаннях про  кооперативне 
навчання в руслі гуманістичної освітньої парадигми. На лекції викладач 
використовує неформальні кооперативні групи з метою підвищення рівня 
сприйняття матеріалу. 
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ІІ. Репродуктивний. Реалізація знань про кооперативне навчання, яких  
набули студенти під керівництвом викладача. На практичних заняттях студенти 
розв'язують професійно-педагогічні задачі в кооперативних групах, підбираючи 
одночасно різні варіанти їх вирішення, можливості їх використання в класі, 
визначаючи ефективне застосування того чи іншого варіанту, тим самим 
збагачуючи свої професійно-педагогічні знання та вміння. Студенти вивчають 
різні способи структурування компонентів кооперативного навчання, аналізують 
різні кооперативні технології та розробляють схеми їх використання при 
вивченні програмних тем, з метою їх презентації на наступному етапі. 
ІІІ. Креативно-продуктивний. Заключним етапом програми є продуктивний 
етап як узагальнення й аналіз практичних спостережень, репродуктивної роботи 
з відбору кооперативних технологій, розробки схем структурування компонентів 
кооперативного навчання. На цьому етапі майбутні вчителі мають можливість 
продемонструвати творчий підхід до використання КТ при навчанні учнів; 
активність у вигляді власної участі в різних типах кооперативної роботи, уміння 
структурувати кооперативну діяльність з відповідними компонентами та 
представити її у вигляді проектної роботи та творчих розробок у кооперативному 
режимі.  
Навчально-тематичний план факультативного курсу  
"Професійна підготовка вчителя-філолога до реалізації технологій" 
Етап 
№ 
заняття 
Форма роботи та типи 
кооперативної групи 
Кількість годин 
Назва теми 
Аудиторна 
робота 
Самостійна 
робота в он-
лайн 
групах 
І.Ознайомлюва
льний 
1 
Лекція. 
Неформальні 
кооперативні групи 
2 2 
Кооперативне навчання в 
структурі гуманістичної 
освітньої парадигми та філософії 
конструктивізму 
2 
Семінарське заняття. 
Неформальні та 
формальні групи 
2 2 
Сутність і роль кооперативного 
навчання в процесі викладання 
філологічних дисциплін 
ІІ. 
Репродуктивни
й 
3 
Практичне заняття. 
Формальні  групи 
2 3 
Психолого-педагогічні 
особливості кооперативного 
навчання. Виділення та відбір 
компонентів кооперативного 
навчання 
4 
Відеолабораторна 
робота. Неформальні  
та формальні групи 
2 3 
Відбір вербальних, вербально-
візуальних, аудіовізуальних 
засобів для використання при 
організації різних кооперативних 
технологій 
ІІІ.Креативно-
продуктивний 
5 
Методична 
майстерня. 
Формальні групи 
2 3 
Організація роботи студентів з 
відбору та адаптації 
кооперативних технологій 
6 
Методична 
майстерня. 
Формальні групи 
2 2 
Моделювання міні-уроків з 
використанням технологій 
кооперативного навчання 
 12 15 Всього: 27 годин 
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Короткий зміст програми факультативного курсу 
Тема 1. Кооперативне навчання в структурі гуманістичної освітньої 
парадигми та філософії конструктивізму  
Розгляд складових гуманістичної парадигми освіти та її складових. 
Визначення поняття "гуманістична парадигма". Виділення компетентнісного, 
особистісно орієнтованого, культурологічного, системно-структурного підходів. 
Аналіз нормативних документів щодо сучасної освіти Огляд дидактичних 
принципів організації кооперативного навчання. Розгляд функцій педагогічної 
діяльності (конструктивної, організаційної, комунікативної, гностичної, 
контрольно-оцінюючої). 
Тема 2. Сутність і роль кооперативного навчання в процесі 
викладання філологічних дисциплін 
Аналіз підготовки вчителів філологічних спеціальностей. Огляд технологій-
попередників кооперативного навчання. Аналіз поняття кооперативне навчання 
та колаборативне навчання. Виділення можливостей використання 
кооперативного навчання в процесі викладання філологічних дисциплін. 
Тема 3. Психолого-педагогічні особливості кооперативного навчання. 
Виділення та відбір компонентів кооперативного навчання 
Аналіз групової форми людської діяльності. Виділення ознак групової 
роботи. Порівняння традиційної групової діяльності та кооперативної групової 
діяльності. Розгляд основних типів кооперативних груп. Аналіз  труднощів у 
структуруванні роботи в таких групах. Виділення недоліків і переваг кожної 
групи.  
Розгляд компонентів кооперативного навчання. Виділення основних шляхів 
структурування позитивної взаємозалежності, сприятливої взаємодії, 
індивідуальної відповідальності, соціальних умінь, групової обробки результатів, 
командної винагороди, рівних можливостей для успіху. Порівняння командних 
режимів роботи  за Р. Славіном та ін. та групових режимів роботи за 
Д. Джонсоном та ін. 
Тема 4. Відбір вербальних, вербально-візуальних, аудіовізуальних 
засобів для використання при організації кооперативного навчання 
Перегляд відео фрагменту уроку з використанням технологій 
кооперативного навчання. Аналіз відео. Виділення переваг і недоліків 
використання співробітницьких технологій. Робота з відбору вербальних, 
вербально-візуальних, аудіовізуальних засобів для  використання при організації 
кооперативного навчання. Розгляд можливостей проведення "змішаних" занять з 
використанням мережі Інтернет. Пошук медіа ресурсів для проведення 
"перевернутих" занять.   
Тема 5. Організація роботи студентів з відбору та адаптації 
кооперативних технологій 
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Відбір технологій за віковими групами учнів. Адаптація програмних 
підручників до роботи в режимі класичних ТКН ("Навчання разом та поодинці", 
"Навчання в малих групах командах", "Команди-Ігри-Турніри", "Прискорене 
навчання в командах", "Кооперативне навчання читанню та письму", 
"Педагогічна мозаїка", "Педагогічна мозаїка-2", "Групове дослідження", 
"Конструктивна полеміки", кооперативні структури) та розробка шляхів 
проведення "змішаних" і "перевернутих" занять. На основі відібраного матеріалу 
планування проведення кооперативного міні-уроку. 
Тема 6. Моделювання міні-уроків з використанням технологій 
кооперативного навчання 
Презентація розроблених міні-уроків в режимі кооперативного викладання. 
Аналіз презентацій. Проведення аналізу роботи формальних і неформальних 
груп. Індивідуальна та групова рефлексія власного професійного зростання в 
результаті проходження факультативного курсу. Окреслення подальших проблем 
для вивчення.  
Завдання для самостійної роботи 
1. Інноваційні технології навчання (в порівнянні з технологіями 
кооперативного навчання). 
2. Аналіз теоретичних джерел з теми співробітництва та змагання.  
3. Кооперативні структури за С. Кейганом. 
4. Дослідницькі кооперативні технології за Ш. Шаран. 
5. Кооперативна позакласна діяльність в базових групах КН. 
6. Кооперативні технології в молодшій, основній та старшій школі – аналіз 
чинних шкільних підручників.  
7. Кооперативні медіа ресурси. 
8. "Змішане" кооперативне навчання в сучасній школі. 
9. Викладання філологічних дисциплін у команді з колегою: міф чи 
реальність? 
10. Шляхи створення матеріалів для використання в "перевернутому" 
кооперативному занятті.  
Джерела для опрацювання 
1. Вища освіта України і Болонський процес: навч. посіб. / [М. Ф. Степко, 
Я. Я. Болюбаш, В. Д. Шинкарук, В. В. Грубінко, І. І. Бабин.] ; за ред. 
В. Г. Кременя. – Тернопіль : Навчальна книга. – Богдан, 2004. – 384 с. 
2. Выготский Л. С. Психология развития человека / Л. С. Выготский. – М. : 
Изд-во Смысл; Изд-во Эксмо, 2005. – 1136 с., ил. – (Библиотека всемирной 
психологии). 
3. Вітвицька С. С. Практикум з педагогіки вищої школи : Навчальний 
посібник за модульно-рейтинговою системою навчання для студентів 
магістратури. / С. С. Вітвицька – К. : Центр навчальної літератури, 2005. – 396 с. 
4. Дубасенюк О. А. Професійна підготовка майбутнього вчителя до 
педагогічної діяльності : [монографія] / О. А. Дубасенюк, Т. В. Семенюк, 
О. Є. Антонова. – Житомир : Житомирський держ. пед. ун-т, 2003. – 192 с. 
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5. Загальноєвропейські Рекомендації з мовної освіти: вивчення, викладання, 
оцінювання / за ред. С. Ю. Ніколаєва. – К. : Ленвіт, 2003. – 273 с. 
6. Зимняя И. А. Педагогическая психология: учебник для вузов / 
И. А. Зимняя. – Издание второе, доп., испр. и перераб. – М. : Логос, 2004. – 273 с. 
7. Калінін В. О. Формування професійної компетентності майбутнього 
вчителя іноземної мови засобами діалогу культур / В. О. Калінін [монографія]. – 
Житомир : Вид-во ЖДУ ім. І. Франка, 2005. – 295 с. 
8. Місечко О. Є. Філософія  конструктивізму в її відношенні до змісту і 
процесу сучасної професійної підготовки вчителя в Україні / О. Є. Місечко // 
Американська філософія очима українських дослідників. Матеріали Всеукр. 
наук.-практ. конф. 22 грудня 2005 р. – Полтава : ПОІППО, 2005. – 281 с. 
9. Освітні технології: навч.-метод. посіб. / [О. М. Пєхота, А. З. Кіктенко, 
О. М. Любарська та ін.] ; за заг. ред. О. М. Пєхоти. – К. : А.С.К., 2001. – 256 с. 
10. Пометун О. І. Сучасний урок. Інтерактивні технології навчання / 
О. І. Пометун, Л. В. Пироженко. – К. : А.С.К., 2003. – 192 с. 
11. Професійно-методична підготовка вчителя іноземних мов у 
педагогічному університеті / [уклад. Л. В. Калініна, I. B. Самойлюкевич та ін.]. – 
К. : Пед. думка, 2000. – 124 с. 
12. Селевко Г. К. Энциклопедия образовательных технологий: в 2 т. / 
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Рекомендовані медіа ресурси для організації он-лайн співробітництва 
 
Список медіа ресурсів для 
використання в молодшій 
школі 
Список медіа ресурсів для 
використання в основній 
школі 
Список медіа ресурсів для 
використання в старшій  школі 
1. WhyVille   
2. Animoto   
3. AudioBoo  
4. Storybird  
5. SecretBuilders    
6. Arcademics  
7. Free Rice   
8. Wikispaces 
Classroom  
9. Padlet  
10. FunBrain 
11. Raz-Kids  
12. SpellingCity  
1.  Flickr:   
2.  FlickrPoet  
3. Folding Story  
4. Storify  
5. PBworks  
6. Creaza  
7. Popplet  
8. Google Earth  
9. WordPress.com  
10. Search Team  
11. Dweeber  
12. Podcast Garden  
 
1.  Canva  
2.  VoiceThread  
3.  WeVideo  
4.  Scrible  
5. A.nnotate  
6. Crocodoc  
7. Evernote  
8. Sketch  
9. Prezi 
10. Dropbox  
11. Scoot & Doodle  
12. Blackboard Collaborate  
13. Wunderlist 
14. Co-Op 
15. PodBean      
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Додаток И 
Матеріали констатувального експерименту 
Додаток И.1 
Діагностична анкета 
виявлення стану загальної обізнаності майбутніх учителів-філологів щодо 
кооперативного навчання   
Шановні майбутні вчителі! 
Кафедра педагогіки ЖДУ ім. І. Франка проводить дослідження рівня обізнаності 
майбутнього вчителя-філолога щодо використання технологій кооперативного 
навчання в професійній діяльності та просить Вас надати допомогу, відповідаючи на 
питання запропонованої анкети.  
1. Яку мову ви вивчаєте як основну? 
a) Українську 
b) Російську 
c) Англійську 
d) Німецьку 
e) Французьку 
f) Іспанську 
g) Інша ____________________ 
2. На якому курсі Ви навчаєтесь? __________ 
3. Які предмети в професійній підготовці вчителя Ви вважаєте провідними? 
a) Практика мови (української, російської, іноземної) 
b) Педагогіка 
c) Психологія 
d) Вікова психологія 
e) Методика викладання фахових дисциплін 
4.  Чи погоджуєтеся Ви з твердженням про те, що інтерактивні технології 
навчання, до яких належить кооперативне навчання, підвищують якість засвоєння 
знань при вивченні предметів філологічного циклу? 
a) Так 
b) Ні 
c) Не знаю 
5. Які форми роботи найчастіше застосовуються викладачами Вашого вузу на 
лекційних, практичних та семінарських заняттях? Зазначте вид заняття. 
a) Фронтальна робота _____________________________ 
b) Робота в парах__________________________________ 
c) Робота в режимі малих груп_______________________ 
d) Індивідуальна робота_____________________________ 
6. Які форми педагогічної взаємодії Ви вважаєте сприяють вивченню філологічних 
дисциплін? 
a) Самостійна робота 
b) Суперництво 
c) Співпраця 
7. Доповніть визначення. Кооперативне  навчання – це  навчальна стратегія, яка – 
a) базується на груповій роботі зі структуруванням співпраці та 
покращенням інтеракції 
b) базується на змаганні та суперництві й покращенні лідерських умінь 
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c) передбачає самостійну навчальну діяльність при фронтальній організації 
навчального процесу. 
8. У якій мірі Ви володієте знаннями про організацію кооперативного навчання?  
a) Достатньо володію 
b) Недостатньо володію 
c) Зовсім не володію 
9. Чи володієте Ви знаннями про особливості організації навчання в 
кооперативних типах груп?  
a) Достатньо володію 
b) Недостатньо володію 
c) Зовсім не володію 
10. Чи володієте Ви знаннями про особливості структурування компонентів 
кооперативного навчання? 
a)  Достатньо володію 
b) Недостатньо володію 
c) Зовсім не володію 
11. Чи володієте Ви знаннями про можливості використання класичних ТКН в 
змішаних та перевернутих заняттях? 
a)  Достатньо володію 
b) Недостатньо володію 
c) Зовсім не володію 
12. Чи залежить успішність навчальної діяльності в режимі кооперативного 
навчання від рівня сформованості умінь співпрацювати в учнів? 
a) Так 
b) Ні 
c) Не знаю 
13. Чи залежить успішність навчальної діяльності в режимі кооперативного 
навчання від умінь вчителя? 
a) Так 
b) Ні 
c) Не знаю 
14. Які особистісні характеристики необхідно мати вчителю для успішного 
використання кооперативного навчання  при викладанні філологічних дисциплін? 
Підкресліть найбільш підходящі та/чи вкажіть власні варіанти. 
a) Авторитарність 
b) Демократичність 
c) Організованість 
d) Об’єктивність 
e) Активність  
f) Креативність 
g) Емпатійність  
h) Самостійність 
i) Відповідальність  
j) Ініціативність 
k) ______________ 
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Додаток И.2 
Діагностична анкета 
виявлення стану професійної готовності майбутніх учителів-філологів до реалізації 
технологій кооперативного навчання на констатувальному етапі педагогічного експерименту  
 
Шановний колего! 
Кафедра педагогіки ЖДУ проводить дослідження рівня готовності майбутнього 
вчителя-філолога до використання технологій кооперативного навчання (ТКН) в 
професійній діяльності та просить Вас надати допомогу, відповідаючи на питання 
запропонованої анкети. Усі компоненти оцінюються за 7-ми бальною шкалою у двох 
графах (обведіть відповідну цифру):  
 
Важливість показника Самооцінка рівня готовності 
7 – має дуже велике значення 7 – володію знаннями про даний компонент повною мірою 
1 – не має значення 1 – зовсім не володію цим компонентом 
Критерій № Показник Важливість Самооцінка 
М
о
ти
в
ац
ій
н
о
-
ц
іл
ьо
в
и
й
 
1.  Висока мотивація до роботи по обраній спеціальності 1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
2.  Усвідомлення значущості співробітництва для успішної професійної 
діяльності 
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
3.  Потреба вдосконалити професійну компетентність у процесі 
використання КН 
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
4.  Прагнення опанування ефективними стратегіями організації КН в 
різних типах взаємодії (безпосередній та комп’ютерно-
опосередкованій) 
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
П
р
о
ф
ес
ій
н
о
-з
м
іс
то
в
и
й
 5.  Роль учителя при кооперативному навчанні змінюється відповідно 
до обраної технології 
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
6.  Реалізація ТКН не можлива без знання його основних компонентів 
та кооперативних груп. 
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
7.  Використання ТКН підвищує рівень знань учнів з предмета, що 
вивчається 
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
8.  Знання особливостей використання ТКН  на різних рівнях 
підготовки учнів (початкова, середня, вища школа) 
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
Д
ія
л
ьн
іс
н
о
-
те
х
н
о
л
о
гі
ч
н
и
й
 
9.  Уміння спонукати кожного учня розвивати свої пізнавальні інтереси 
засобом КН 
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
10.  Уміння проектувати завдання уроку з урахуванням основних 
кооперативних елементів 
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
11.  Уміння здійснювати відбір найбільш ефективних ТКН відповідно до 
мети уроку 
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
12.  Уміння  відібрати найефективніші кооперативні технології при 
вивченні філологічних дисциплін 
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
П
р
о
ф
ес
ій
н
о
-
о
со
б
и
ст
іс
н
и
й
 
13.  Особистісні риси вчителя впливають на успішність організації ТКН 1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
14.  При організації роботи груп необхідно враховувати гетерогенність їх 
складу 
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
15.  Для використання ТКН учителеві потрібно бути демократичним і 
уникати авторитаризму в класі 
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
Р
еф
л
ек
си
в
н
о
-
о
ц
ін
ю
в
ал
ьн
и
й
 16.  Уміння аналізувати ефективність ТКН при вивченні філологічних 
дисциплін 
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
17.  Уміння здійснювати контроль за досягненнями учнів у групі 
відповідно до типу кооперативної групи 
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
18.  Уміння виявляти причини успіхів та невдач, помилок і труднощів у 
процесі реалізації поставлених завдань при використанні ТКН 
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
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Додаток И.3 
Результати обрахунків по даним діагностичної анкети на виявлення стану готовності студентів-філологів до 
реалізації ТКН 
І група – ННІ філології та журналістики, ІІІ курс (Спеціальність: українська мова та література(англійська), російська мова та література 
(англійська)); 
ІІ група – ННІ іноземної філології, ІII курс (Спеціальність: філологія: англійська  мова та література); 
ІІІ група – ННІ філології та журналістики, V курс (Спеціальність: українська мова та література(англійська), російська мова та література 
(англійська)); 
ІV група – ННІ педагогіки V курс (Спеціальність: початкова освіта та іноземна мова (англійська)). 
Результати обрахунку подано у відносних частотах. 
Таблиця И.3.1 
Важливість показника готовності студентів-філологів до реалізації ТКН 
№ групи  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 
І група 0,74 0,66 0,79 0,64 0,73 0,75 0,71 0,74 0,76 0,79 0,75 0,84 0,70 0,71 0,81 0,86 0,73 0,69 
ІІ група 0,83 0,72 0,70 0,75 0,85 0,82 0,78 0,76 0,79 0,82 0,82 0,89 0,76 0,81 0,82 0,84 0,71 0,73 
ІІІ група 0,79 0,73 0,96 0,63 0,82 0,73 0,75 0,64 0,73 0,86 0,86 0,91 0,77 0,86 0,86 0,84 0,73 0,86 
ІV група 0,91 0,65 0,82 0,67 0,77 0,82 0,78 0,75 0,72 0,85 0,82 0,92 0,74 0,75 0,87 0,87 0,65 0,68 
Середнє 
значення 
показника 
0,82 0,69 0,82 0,67 0,79 0,78 0,76 0,72 0,75 0,83 0,81 0,89 0,74 0,78 0,84 0,85 
0
0,71 
0,74 
 
Таблиця И.3.2 
Самооцінка за показниками готовності студентів-філологів до реалізації ТКН 
 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 
І група 0,58 0,54 0,55 0,49 0,58 0,61 0,59 0,61 0,59 0,67 0,72 0,71 0,63 0,66 0,65 0,68 0,57 0,56 
ІІ група 0,63 0,59 0,54 0,59 0,57 0,69 0,66 0,64 0,63 0,66 0,72 0,73 0,63 0,66 0,68 0,70 0,58 0,58 
ІІІ група 0,56 0,47 0,49 0,51 0,58 0,58 0,62 0,61 0,62 0,65 0,66 0,71 0,56 0,63 0,63 0,68 0,49 0,52 
ІV група 0,61 0,61 0,73 0,57 0,73 0,68 0,61 0,61 0,57 0,71 0,79 0,77 0,66 0,69 0,69 0,79 0,55 0,68 
Середнє 
значення 
показника 
0,60 0,55 0,58 0,54 0,62 0,64 0,62 0,62 0,60 0,67 0,72 0,73 0,62 0,66 0,66 0,71 0,55 0,59 
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Рис. И.3.1 Результати обрахунків по даним діагностичної анкети на виявлення стану готовності студентів-
філологів до реалізації ТКН 
 
Важливість  
 
Самооцінка  
 
Важливість  
 
Важливість  
 
Важливість  
 
Самооцінка  
 
Самооцінка  
 
Самооцінка  
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Додаток К 
Розрахунок статистичних показників сформованості компонентів 
готовності в ЕГ та КГ на початковому етапі формувального експерименту 
(Розрахунок проведено з використанням електронного ресурсу мережі Інтернет: 
"Автоматический расчет t-критерия Стьюдента" за посиланням: http://www.psychol-
ok.ru/statistics/student//) 
 
Таблиця К.1  
Розрахунок статистичних показників сформованості високого рівня 
компонентів готовності в ЕГ та КГ    
Компоненти Група Відхилення від 
середнього 
Квадрати відхилень 
ЕГ КГ ЕГ КГ ЕГ КГ 
Мотиваційний 12  13  2.4  3.8  5.76  14.44  
Знаннєвий 6  7  -3.6  -2.2  12.96  4.84  
Операційно-діяльнісний 17  17  7.4  7.8  54.76  60.84  
Особистісний  8  5  -1.6  -4.2  2.56  17.64  
Рефлексивно-
оцінювальний 
5  4  -4.6  -5.2  21.16  27.04  
Сума 48 46 0 0 97.2 124.8 
Середнє 9.6 9.2         
Результат: tЭмп = 0.1 
 
Таблиця К.2 
Розрахунок статистичних показників сформованості достатнього 
рівня компонентів готовності в ЕГ та КГ    
Компоненти Група Відхилення від 
середнього 
Квадрати відхилень 
ЕГ КГ ЕГ КГ ЕГ КГ 
Мотиваційний 38  39  -2.6  -0.8  6.76  0.64  
Знаннєвий 26  28  -14.6  -11.8  213.16  139.24  
Операційно-діяльнісний 46  48  5.4  8.2  29.16  67.24  
Особистісний 69  58  28.4  18.2  806.56  331.24  
Рефлексивно-
оцінювальний 
24  26  -16.6  -13.8  275.56  190.44  
Сума 203 199 -0 0 1331.2 728.8 
Середнє 40.6 39.8         
Результат: tЭмп = 0.1 
 
 
Таблиця К.3 
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Розрахунок статистичних показників сформованості середнього рівня 
компонентів готовності в ЕГ та КГ    
Компоненти Група Відхилення від 
середнього 
Квадрати відхилень 
ЕГ КГ ЕГ КГ ЕГ КГ 
Мотиваційний 49  54  -9.6  -5.4  92.16  29.16  
Знаннєвий 78  82  19.4  22.6  376.36  510.76  
Операційно-діяльнісний 51  54  -7.6  -5.4  57.76  29.16  
Особистісний  52  49  -6.6  -10.4  43.56  108.16  
Рефлексивно-
оцінювальний 
63  58  4.4  -1.4  19.36  1.96  
Сума 293 297 -0 0 589.2 679.2 
Середнє 58.6 59.4         
Результат: tЭмп = 0.1 
 
 
Таблиця К.4 
Розрахунок статистичних показників сформованості низького рівня 
компонентів готовності в ЕГ та КГ    
Компоненти Група Відхилення від 
середнього 
Квадрати відхилень 
ЕГ КГ ЕГ КГ ЕГ КГ 
Мотиваційний 68  70  9.8  4.4  96.04  19.36  
Знаннєвий 57  59  -1.2  -6.6  1.44  43.56  
Операційно-діяльнісний 53  57  -5.2  -8.6  27.04  73.96  
Особистісний  38  64  -20.2  -1.6  408.04  2.56  
Рефлексивно-
оцінювальний 
75  78  16.8  12.4  282.24  153.76  
Сума 291 328 -0 0 814.8 293.2 
Середнє 58.2 65.6         
Результат: tЭмп = 1,0 
 
Критичні значення 
tКр 
p≤0.05 p≤0.01 
2.31 3.36 
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Додаток Л 
Програма експериментальної перевірки ефективності впровадження моделі підготовки вчителів 
філологічних спеціальностей до реалізації  ТКН  
Етап  Мета  Методи  Основний зміст експериментальної роботи Пагаграф 
дис. 
І 
А
н
а
л
іт
и
к
о
-
п
о
ш
у
к
о
в
и
й
  
(2
0
0
8
-2
0
1
0
) 
Ознайомлення з 
напрацюваннями 
за темою 
дослідження з 
метою розробки 
теоретичної бази 
дослідження 
Аналіз та синтез 
науково-методичної 
літератури та 
довідкових джерел, 
контент-аналіз 
базових понять 
«кооперативне 
навчання» та 
«колаборативне 
навчання»  
1. Визначення та уточнення ключових понять дослідження. 1.1 
2. Визначення сутності професійно-педагогічної підготовки майбутніх 
учителів-філологів. 
1.1 
3. Виділення ТКН з точки зору їх використання як мети та засобу в процесі 
професійної підготовки вчителів-філологів. 
2.1 
4. Теоретичне обґрунтування моделі підготовки вчителів-філологів до 
використання ТКН в професійній діяльності. 
2.2 
5. Розробка критеріально-рівневої шкали визначення рівнів сформованості 
готовності до діяльності в режимі КН. 
2.3 
ІІ
 Д
іа
гн
о
ст
и
ч
н
и
й
 
(2
0
1
1
-2
0
1
2
) 
Визначення 
структури 
експерименту, 
розробка 
програми 
експерименту, 
відбір пакету 
обробки 
експериментальни
х даних 
Спостереження, 
бесіда, анкетування, 
статистичний аналіз 
отриманих даних та їх 
графічне 
відображення, 
моделювання, 
самооцінка  
Аналіз результатів констатувального етапу експерименту: 
1. Визначення рівня знань майбутніх учителів-філологів про  КН, ТКН, 
типи групи КН та компоненти КН, а також функції вчителя в процесі 
організації навчально-пізнавальної діяльності з використанням ТКН. 
2. Визначення  рівня мотивації до використання КН при викладанні 
філологічних дисциплін. 
3. Визначення рівня прояву професійно значущих якостей, що сприяють 
успішному використанню ТКН. 
4. Розробка програми факультативного курсу "Професійна підготовка 
вчителя-філолога до реалізації ТКН".  
5. Діагностика рівня готовності майбутніх учителів-філологів до 
використання ТКН 
6. Виділення  контрольних та експериментальних груп. 
3.1 
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ІІ
І 
 Ф
о
р
м
у
в
а
л
ь
н
и
й
 
(2
0
1
3
-2
0
1
4
) 
 
 
Перевірка 
ефективності 
розробленої 
моделі 
професійно-
педагогічної 
підготовки 
майбутніх 
учителів-
філологів до 
реалізації ТКН в 
професійній 
діяльності 
 
Методи діагностики 
рівня сформованості 
готовності студентів-
філологів до 
використання ТКН; 
методи статистичної 
обробки даних та їх 
інтерпретації 
 
Упровадження в навчальний процес розробленої моделі підготовки 
майбутніх вчителів філологічних спеціальностей до реалізації ТКН  
1. Уточнення розробленої моделі підготовки майбутніх учителів 
філологічних спеціальностей до реалізації ТКН. 
2. Корекція змісту, форм, методів і засобів розробленої моделі відповідно 
до даних, отриманих у результаті констатувального етапу експерименту. 
3. Експериментальна апробація моделі підготовки майбутніх учителів 
філологічних спеціальностей до реалізації ТКН. 
4. Упровадження розробленого факультативного курсу "Професійна 
підготовка вчителя-філолога до реалізації ТКН"  в експериментальних 
групах. 
5. Проведення вхідного та вихідного контролю готовності майбутніх 
учителів-філологів до використання ТКН. 
6. Обробка отриманих у результаті експерименту даних. 
 
3.2 
IV
.К
о
р
ек
ц
ій
н
о
-у
за
га
л
ю
ю
ч
и
й
 
(2
0
1
4
-2
0
1
5
) 
Оцінювання 
ефективності 
розробленої 
моделі 
професійно-
педагогічної 
підготовки 
майбутніх 
учителів-
філологів до 
використання 
ТКН шляхом 
порівняння 
результатів 
вхідної і вихідної 
діагностики 
Методи математичної 
обробки отриманих 
експериментальних 
даних, їх кількісний і 
якісний аналіз та 
графічна 
інтерпретація  
Систематизація, аналіз та узагальнення результатів дослідження:  
1. Інтерпретація та якісний аналіз експериментальних даних 
констатувальних та контрольних діагностичних зрізів у експериментальних 
та контрольних групах. 
2. Оформлення результатів зрізів з відповідними висновками. 
3. Оцінка достовірності отриманих даних на основі методів математичної 
статистики, з метою виявлення їх ефективності. 
4. Формулювання висновків щодо ефективності розробленої моделі та 
можливих шляхів її вдосконалення.  
5. Розробка методичних рекомендацій для викладачів щодо особливостей 
підготовки студентів-філологів до використання ТКН 
3.3 
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Додаток М 
Пакет ілюстративних матеріалів   
 
Рис. М.1 Зразок інфографіки на тему «Соціальні мережі» 
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Таблиця М.1 
Індивідуальний тест для визначення рівня засвоєння матеріалу в 
процесі роботи в командах з розподіленими досягненнями  
Оцініть правильність тверджень 
Біля кожного твердження зазначте так або ні  
Твердження  Відповідь 
1. Більшість батьків не можуть втрутитися в он-лайн діяльність дітей у 
зв’язку з недостатнім рівнем обізнаності про соціальні мережі та особливості 
їх функціонування 
 
2. Перевагою використання соціальних мереж є їх використання як засобу 
соціалізації 
 
3. Використання соціальних мереж не сприяє розвитку креативності  
4. Соціальні мережі не можуть використовуватися для освітніх потреб  
5. Учні з особливими потребами не можуть використовувати соціальні 
мережі для своєї освіти та особистісного розвитку 
 
6. “Facebook depression” – термін, який описує розвиток депресивного стану 
в результаті проведення значного часу в соціальних мережах, таких як 
Facebook 
 
7. “Сліди”, які залишаються в мережі (фото, коментарі, особисті дані) не 
можуть бути видалені повністю звичайним користувачем 
 
8. Батьки, так само як і їх діти, повинні вчитися грамотно використовувати 
он-лайн ресурси для убезпечення власних даних 
 
9. Рекламодавці не маніпулюють користувачами он-лайн мереж  
10. Використання соціальних мереж у США дозволено підліткам старшим 14 
років 
 
Ключ для викладача 
1.  Так 
2.  Так 
3.  Ні 
4.  Ні 
5.  Ні 
6.  Так 
7.  Так 
8.  Так 
9.  Ні 
10.   Ні, старше 13 років 
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Рис. М. 2 Зразок використання сайту Quizlet з метою створення навчальних 
карток 
        
Рис. М. 3  Зразки візуальних опор з презентації К. Робінсона 
Співпраця – це засіб 
зростання  
Кожна країна на планеті в 
даний момент реформує 
освіту 
Сер Кен Робінсон 
"Змінюючи парадигми" 
Ми повинні 
думати по 
іншому про 
людські 
здатності 
Найкраще навчання 
відбувається в групах  
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Рис. М. 4 Використання інтерактивної дошки Padlet в структуруванні 
ТКН Групової взаємодії 
 
 
 
Рис. М. 5 Приклад завдання на сайті Ted-ed для опрацювання теми "Чи 
писав Шекспір свої п’єси сам? " 
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Додаток Н 
AНКЕТА  
визначення рівня готовності майбутнього вчителя-філолога до 
реалізації технологій кооперативного навчання 
Шановний колего! 
 
Кафедра педагогіки ЖДУ ім. І. Франка проводить дослідження рівня 
готовності майбутнього вчителя філологічних спеціальностей до використання 
технологій кооперативного навчання в професійній діяльності та просить Вас 
надати допомогу, відповідаючи на питання запропонованої анкети. Усі 
компоненти оцінюються за 7-ми бальною шкалою у двох графах (обведіть 
відповідну цифру): 1 – зовсім не володію цим компонентом, 7 – володію 
знаннями про даний компонент повною мірою. 
 
1. Мотиваційно-цільвий критерій 
№ Характеристика майбутньої професійної діяльності Самооцінка 
1.  
Висока мотивація до роботи по обраній спеціальності вчителя 
філологічних дисциплін 
1 2 3 4 5 6 7 
2.  
Зацікавленість у потенційних можливостях, які відкриває знання 
іноземної та рідної мови 
1 2 3 4 5 6 7 
3.  
Усвідомленість необхідності постійного пошуку ефективних форм, 
методів, технологій навчання для використання в професійній 
діяльності 
1 2 3 4 5 6 7 
4.  
Усвідомлення значущості співробітництва для успішної професійної 
діяльності  
1 2 3 4 5 6 7 
5.  
Мотивація до відбору ефективних кооперативних технологій для 
реалізації в професійному середовищі   
1 2 3 4 5 6 7 
6.  
Мотивація на підвищення вміння формувати мовну комунікативну 
поведінку за допомогою КН 
1 2 3 4 5 6 7 
7.  
Мотивація на формування культури міжкультурного спілкування 
засобом КН  
1 2 3 4 5 6 7 
8.  
Орієнтація на розвиток особистості учня у процесі опанування 
матеріалом 
1 2 3 4 5 6 7 
9.  
Потреба вдосконалити професійну компетентність у процесі 
використання КН 
1 2 3 4 5 6 7 
10.  
Прагнення використання та адаптації напрацювань з ТКН 
відповідно до професійних потреб 
1 2 3 4 5 6 7 
11.  
Потреба в підвищенні власного рівня знань стосовно змісту та 
методів роботи в режимі КН 
1 2 3 4 5 6 7 
12.  
Потреба створювати атмосферу співпраці та взаємодопомоги в 
професійному середовищі 
1 2 3 4 5 6 7 
13.  
Можливість підвищити впевненість в спілкуванні іноземною мовою  
шляхом використання КН 
1 2 3 4 5 6 7 
14.  Можливість постійного оновлення змісту навчальних предметів 1 2 3 4 5 6 7 
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15.  
Прагнення застосовувати в процесі розробки завдань для КН 
автентичні матеріали 
1 2 3 4 5 6 7 
16.  
Прагнення опанування ефективними стратегіями організації КН в 
різних типах взаємодії (безпосередній та комп’ютерно-
опосередкованій) 
1 2 3 4 5 6 7 
17.  
Можливість використовувати набуті знання та уміння поза межами  
навчального закладу 
1 2 3 4 5 6 7 
18.  
Мотивація до навчання впродовж життя та постійного 
самовдосконалення 
1 2 3 4 5 6 7 
 
2. Професійно-змістовий критерій 
№ Майбутні вчителі-філологи повинні мати: Самооцінка 
1.  Загальнокультурні знання про світ та суспільство 1 2 3 4 5 6 7 
2.  Країнознавчі знання про країну, мова якої вивчається 1 2 3 4 5 6 7 
3.  Соціокультурні знання про країну, мова якої вивчається 1 2 3 4 5 6 7 
4.  Професійно значущі лінгвістичні знання 1 2 3 4 5 6 7 
5.  Лінгвокраїнознавчий мінімум словникового запасу 1 2 3 4 5 6 7 
6.  Знання практичної граматики, фонетики  1 2 3 4 5 6 7 
7.  Професійно-методичні знання 1 2 3 4 5 6 7 
8.  Знання принципів відбору мовного матеріалу 1 2 3 4 5 6 7 
9.  Знання специфіки навчання філологічних дисциплін 1 2 3 4 5 6 7 
10.  Знання нормативних освітніх документів (законів України "Про 
освіту", "Про вищу освіту", програми з філологічних дисциплін для 
ЗНЗ, рекомендацій ради Європи щодо мовної освіти тощо) 
1 2 3 4 5 6 7 
11.  Знання загальної, вікової, соціальної психології  1 2 3 4 5 6 7 
12.  Знання психологічних особливостей традиційної для класно-
урочної системи групи  
1 2 3 4 5 6 7 
13.  Знання психологічних особливостей групової кооперативної 
роботи 
1 2 3 4 5 6 7 
14.  Теоретичні та практичні педагогічні знання 1 2 3 4 5 6 7 
15.  Знання інтерактивних технологій навчання 1 2 3 4 5 6 7 
16.  Знання стилів учнівської діяльності 1 2 3 4 5 6 7 
17.  Знання засобів, форм та методів педагогічної роботи з різними 
категоріями учнів 
1 2 3 4 5 6 7 
18.  Знання про вітчизняні аналоги КН 1 2 3 4 5 6 7 
19.  Знання про теорію соціальної взаємозалежності 1 2 3 4 5 6 7 
20.  Знання принципів гуманістичної педагогіки 1 2 3 4 5 6 7 
21.  Знання функцій педагогічної діяльності з КН 1 2 3 4 5 6 7 
22.  Знання інноваційних освітніх технологій окрім ТКН 1 2 3 4 5 6 7 
23.  Знання принципів особистісно орієнтованого підходу  1 2 3 4 5 6 7 
24.  Знання теоретичних основ кооперативного навчання 1 2 3 4 5 6 7 
25.  Знання історичних основ КН 1 2 3 4 5 6 7 
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26.  Знання про характерні компоненти КН  1 2 3 4 5 6 7 
27.  Знання шляхів впровадження компонентів КН  в навчальному 
процесі 
1 2 3 4 5 6 7 
28.  Знання класичних технологій КН 1 2 3 4 5 6 7 
29.  Знання принципів відбору ТКН відповідно до мети і завдань 
уроку 
1 2 3 4 5 6 7 
30.  Знання про виховний потенціал ТКН  1 2 3 4 5 6 7 
31.  Знання специфіки  роботи в трьох типах кооперативних груп 1 2 3 4 5 6 7 
32.  Знання про особливості організації  ТКН  в  комп’ютерно-
опосередкованому режимі  
1 2 3 4 5 6 7 
33.  Знання принципів організації "змішаного" та "перевернутого" 
навчання 
1 2 3 4 5 6 7 
34.  Знання особливостей використання  ТКН  на різних рівнях 
підготовки учнів (початкова, основна, вища школа) 
1 2 3 4 5 6 7 
 
3. Діяльнісно-технологічний критерій 
 Професійно-педагогічні уміння майбутніх учителів Самооцінка 
 Мотиваційні вміння  
1.  Зацікавити учнів у режимі роботи в КН 1 2 3 4 5 6 7 
2.  Залучати учнів до роботи в різних типах кооперативних груп, 
особливо за межами класу 
1 2 3 4 5 6 7 
3.  Показувати учням переваги співпраці в процесі навчання 1 2 3 4 5 6 7 
4.  Розвивати потребу в самовдосконаленні вже існуючих 
компетенцій учнів засобом КН 
1 2 3 4 5 6 7 
5.  Засобом КН спонукати кожного учня розвивати свої 
пізнавальні інтереси 
1 2 3 4 5 6 7 
 Пізнавальні та адаптивні вміння  
1.  Підбирати для учнів пошукові КТ 1 2 3 4 5 6 7 
2.  Навчити учнів працювати з автентичними джерелами в групах 
КН для виконання дослідницьких завдань 
1 2 3 4 5 6 7 
3.  Аналізувати помилки в роботі кооперативних груп та 
знаходити причини їх виникнення 
1 2 3 4 5 6 7 
4.  Методично структурувати автентичний мовленнєвий матеріал 
у навчальних цілях 
1 2 3 4 5 6 7 
5.  Відбирати необхідні технології КН та адаптувати їх до 
психологічних і вікових особливостей учнів 
1 2 3 4 5 6 7 
6.  Адаптувати автентичні джерела до рівня сприймання та 
розуміння учнів кооперативних груп 
1 2 3 4 5 6 7 
7.  Навчити учнів співпрацювати в різних типах кооперативних 
груп 
1 2 3 4 5 6 7 
8.  Навчити учнів обирати відповідний навчальній ситуації стиль 
мовленнєвої та немовленнєвої поведінки 
1 2 3 4 5 6 7 
 Проектувальні вміння  
1.  Планувати кооперативні рольові ігри 1 2 3 4 5 6 7 
2.  Складати кооперативні проблемні завдання 1 2 3 4 5 6 7 
3.  Створювати кооперативні проекти, колажі, постери 1 2 3 4 5 6 7 
4.  Проектувати завдання  уроку з урахуванням основних 
кооперативних елементів 
1 2 3 4 5 6 7 
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5.  Моделювати кооперативні структури 1 2 3 4 5 6 7 
6.  Моделювати окремі етапи уроків з використанням різних 
кооперативних технологій та різних типів кооперативних груп 
1 2 3 4 5 6 7 
7.  Складати перспективну програму роботи в режимі 
кооперативного навчання для учнів різних вікових груп 
1 2 3 4 5 6 7 
8.  Відібрати найефективніші кооперативні технології при 
вивченні філологічних дисциплін 
1 2 3 4 5 6 7 
 Організаційні вміння  
1.  Організувати ефективне спілкування в різних кооперативних 
технологіях 
1 2 3 4 5 6 7 
2.  Виявляти ускладнення в роботі груп 1 2 3 4 5 6 7 
3.  Приймати оптимальні рішення в різних комунікативних 
кооперативних ситуаціях 
1 2 3 4 5 6 7 
4.  Створювати кооперативні умови, що сприяють різнобічному 
розвитку  учнів 
1 2 3 4 5 6 7 
5.  Накопичувати досвід професійного бачення проблем, що 
виникають у процесі впровадження КН 
1 2 3 4 5 6 7 
6.  Здійснювати альтернативний вибір найбільш поширених 
кооперативних технологій 
1 2 3 4 5 6 7 
 Комунікативні вміння  
1.  Розпочинати та завершувати розмову з учнями відповідно до 
норм іншомовної культури 
1 2 3 4 5 6 7 
2.  Переконливо та доступно пояснювати особливості організації 
роботи в кооперативних групах 
1 2 3 4 5 6 7 
3.  Долати труднощі, які виникають у процесі спілкування в 
процесі роботи в режимі КН 
1 2 3 4 5 6 7 
4.  Встановлювати дружню взаємодію на уроці 1 2 3 4 5 6 7 
5.  Розвивати в учнів уміння висловлювати підтримку та 
заохочення  
1 2 3 4 5 6 7 
 
4. Професійно-особистісний критерій 
№ Якості та здатності вчителя-філолога, що сприяють 
ефективному використанню ТКН 
Самооцінка 
1.  Ініціативність 1 2 3 4 5 6 7 
2.  Активність 1 2 3 4 5 6 7 
3.  Емпатійність 1 2 3 4 5 6 7 
4.  Толерантність   1 2 3 4 5 6 7 
5.  Критичність мислення 1 2 3 4 5 6 7 
6.  Організованість 1 2 3 4 5 6 7 
7.  Демократичність   1 2 3 4 5 6 7 
8.  Рефлективність мислення 1 2 3 4 5 6 7 
9.  Креативність 1 2 3 4 5 6 7 
10.  Здатність до самовдосконалення 1 2 3 4 5 6 7 
11.  Здатність зацікавити у співпраці 1 2 3 4 5 6 7 
12.  Здатність до самокритики 1 2 3 4 5 6 7 
13.  Комунікабельність та відкритість  1 2 3 4 5 6 7 
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5. Рефлексивний критерій 
№ Рефлексивно-оцінювальні  вміння Самооцінка 
1.  Здійснювати контроль за досягненнями учнів у групі 
відповідно до типу кооперативної групи 
1 2 3 4 5 6 7 
2.  Організовувати самоконтроль при роботі в кооперативній 
групі 
1 2 3 4 5 6 7 
3.  Здійснити самоаналіз правильності постановки цілей роботи 
кооперативної групи 
1 2 3 4 5 6 7 
4.  Критично оцінювати відбір ТКН відповідно до теми уроку 1 2 3 4 5 6 7 
5.  Аналізувати ефективність кооперативних технологій при 
вивченні рідної чи іноземної мови та інших філологічних 
дисциплін 
1 2 3 4 5 6 7 
6.  Бачити причини успіхів та невдач, помилок і труднощів у 
процесі реалізації поставлених завдань при використанні 
кооперативних технологій 
1 2 3 4 5 6 7 
7.  Робити висновки на майбутнє із власного досвіду 1 2 3 4 5 6 7 
8.  Узагальнювати накопичений досвід використання КТ 1 2 3 4 5 6 7 
9.  Аналізувати власну професійну діяльність з та без 
використання ТКН 
1 2 3 4 5 6 7 
10.  Запозичувати досвід колег, які використовують ТКН 1 2 3 4 5 6 7 
11.  Виважене приймати рішення із організації роботи в класі та 
проводити рефлексію після проведення уроку 
1 2 3 4 5 6 7 
12.  Планувати урок на основі попередніх досягнень учнів, 
освоєних соціальних умінь роботи в кооперативній групі 
1 2 3 4 5 6 7 
13.  Аналізувати причини невдач у досягненні цілей 
кооперативного уроку 
1 2 3 4 5 6 7 
14.  На основі аналітичних роздумів визначати свої власні 
можливості, уміння, знання з метою організації 
кооперативного викладання з колегою 
1 2 3 4 5 6 7 
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Додаток П 
Методика обрахунку статистичних даних за φ – критерієм Фішера 
У критерії Фішера висуваються дві гіпотези:  
Н0: частка осіб, у яких виявляється досліджуваний ефект, у вибірці 1 не 
більша, ніж у вибірці 2; 
Н1: частка осіб, у яких виявляється досліджуваний ефект, у вибірці 1 більша, 
ніж у вибірці 2. 
Перевірка гіпотез виконується за наступним алгоритмом: 
1) процентні співвідношення переводяться в частки одиниці, які, своєю 
чергою переводяться в радіани за формулою кутового перетворення Фішера; 
2) обчислюється спостережуване значення за наступною формулою: 
21
21
21.
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де n1 n2 – обсяги досліджуваних вибірок; 
3) виконується перевірка значущості отриманого критерію; 
4) порівнюють емпіричне значення критерію φ*емп. із критичними φ*кр., які 
відповідають прийнятим у психології рівням статистичної значущості: 
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У нашому випадку висувались відповідні статистичні гіпотези: 
Н0: рівень сформованості відповідного досліджуваного показника в 
експериментальній групі не вищий, ніж у контрольній групі після 
формувального етапу експерименту; 
Н1: рівень сформованості відповідного досліджуваного показника в 
експериментальній групі вищий, ніж у контрольній групі після формувального 
етапу експерименту. 
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Додаток Р  
Результати обрахунку анкет на формувальному етапі експерименту 
Таблиця Р.1 
Оцінка рівнів сформованості готовності у студентів до та після 
формувального етапу експерименту 
 
 
Рівень 
 
Бали 
До експерименту Після експерименту 
ЕГ КГ ЕГ КГ 
Кількі
сть 
студе
нтів 
Частка, 
% 
Кількіс
ть 
студент
ів 
Частка, % Кількість 
студентів 
Частка, 
% 
Кількіст
ь 
студенті
в 
Частка, 
% 
Мотиваційний компонент   
Високий 111–126 12 7,2 13 7,4 34 20,4 17 9,7 
Достатній 95–110 38 22,8 39 22,2 83 49,7 51 29,0 
Середній 63–94 49 29,3 54 30,7 39 23,4 69 39,2 
Низький 1–63 68 40,7 70 39,7 11 6,5 39 22,1 
Знаннєвий компонент  
Високий 210–238 6 3,6 7 4,0 22 13,2 12 6,8 
Достатній 179–209 26 15,6 28 15,9 67 40,1 37 21,0 
Середній 119–178 78 46,7 82 46,6 64 38,3 85 48,3 
Низький 1–118 57 34,1 59 33,5 14 8,4 42 23,9 
Операційно-діяльнісний компонент   
Високий 193–224 17 10,2 17 9,6 42 25,2 23 13,1 
Достатній 168–192 46 27,5 48 27,3 73 43,7 67 38,1 
Середній 112–167 51 30,5 54 30,7 44 26,3 54 30,7 
Низький 1–111 53 31,8 57 32,4 8 4,8 32 18,1 
Особистісний компонент      
Високий 81–91 8 4,8 5 2,8 10 6,0 8 4,5 
Достатній 69–80 69 41,3 58 33,0 77 46,1 62 35,2 
Середній 47–68 52 31,1 49 27,8 53 31,7 71 40,3 
Низький 1–46 38 22,8 64 36,4 27 16,2 35 20,0 
Рефлексивно-оцінювальний компонент 
Високий 87–98 5 3,0 4 2,3 16 9,6 6 3,4 
Достатній 74–86 24 14,4 26 14,8 69 41,3 32 18,2 
Середній 49–73 63 37,7 68 38,6 55 32,9 73 41,5 
Низький 1–48 75 44,9 78 44,3 27 16,2 65 36,9 
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Таблиця Р.2 
 
Визначення критерію Фішера для перевірки запропонованої методики 
Показник Група Вісь значущості критерію 
ЕГ КГ 
Мотиваційний компонент 
Значення частки, коли «Є ефект», % 70,1 38,6 
 
φ*емп > φ*кр, приймаємо гіпотезу Н1 
Кутове перетворення 1,984 1,341 
Емпіричне значення критерію, φ*емп 5,95 
Рівень значущості критерію,  0,01 
Знаннєвий компонент 
Значення частки, коли «Є ефект», % 53,3 27,8 
 
φ*емп > φ*кр, приймаємо гіпотезу Н1 
Кутове перетворення 1,637 1,111 
Емпіричне значення критерію, φ*емп 4,87 
Рівень значущості критерію,  0,01 
Операційно-діяльнісний компонент 
Значення частки, коли «Є ефект», % 68,9 51,1 
 
φ*емп > φ*кр, приймаємо гіпотезу Н1 
Кутове перетворення 1,958 1,593 
Емпіричне значення критерію, φ*емп 3,38 
Рівень значущості критерію,  0,01 
Особистісний компонент  
Значення частки, коли «Є ефект», % 52,0 39,7 
 
1,64 > φ*емп > 2,61, приймаємо 
гіпотезу Н1 
Кутове перетворення 1,611 1,363 
Емпіричне значення критерію, φ*емп 2,296 
Рівень значущості критерію,  0,01 
Рефлексивно-оцінювальний компонент 
Значення частки, коли «Є ефект», % 50,9 21,6 
 
φ*емп > φ*кр, приймаємо гіпотезу Н1 
Кутове перетворення 1,589 0,967 
Емпіричне значення критерію, φ*емп 5,76 
Рівень значущості критерію,  0,01 
  
 
 
